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Resume /Abstract 



L’ouvrage consiste en iin rapport d’une recherche subven- 
tlonnee (1990-1993) portant sur les effets d'une demarche 
pddagogique experlentielle, dans une perspective de 
bilinguisme/biculturalisme, aupres d’eleves sourds du 
secondaire, sur leurs styles cognitifs» la LSQ (langue des 
signes quebecoise)» la lecture en fran^als et leurs strategies 
de lecture. Tout porte a croire qu’il exlste un style cognitif 
prlvilegie conimun a I’ensemble des eleves sourds gestuels 
(N=24). de type simultane non verbal* refietant une pensee 
globale. Intuitive, emotionnelle, concrete et analogique. 
L’analyse detailiee des resultats. A partir de trois etudes de 
cas, permet de mieux comprendre les diiBcultes d’appren- 
Ussage des eleves sourds: une trds grande difilculte ^ 
donner du sens a ce qui est transmis, un sous-developpe- 
ment de leur langue spontanee (la LSQ) ainsl que de 
certalnes habiletes cognitives. 



This book consists of a research report (1990-1993) 
studying the effects of experiential teaching, within a 
bilingual/biculturaJ perspective, with deaf students at the 
secondaiy level, on their cognitive style, LSQ (QLS - Quebec 
Sign Language), reading in French and their reading 
strategies. It seems that deaf students (N=24) have their 
own cognitive style, characterized by a simultaneous 
thought, non verbal, global, intuitive, emotional, concrete, 
and analogical. Results of the detailed analysis of three 
case studies gives a better understanding of learning 
difficulties of deaf students: the difficulty to focus on 
meaning when communicating, the under-developed state 
of their spontaneous language (LSQ) and of some 
cognitive abilities. 
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Chapitre I 



Problematique 
et contexte theorique 

Le present proJet de recherche a ete motive par le retard 
considerable en langue frangalse, notamment en lecture, des eleves 
sourds du secondalre en milieu scolalre quebecois (Audet 1989). 
C'est alnsi que, dans le domalne de la lecture, les eleves de la 
premiere secondalre (age chronologique moyen; 12 ans) ont un 
niveau d'habiletes qul correspond, grosso modo, a des eleves 
de la 3'^™* annee du prlmalre, dont I'age chronologique moyen 
est de 8 ans. 

Les consequences de pareil retard en lecture, chez les eleves 
sourds, sont considerables car cela a des repercussions sur I'obten- 
tlon de leur certlflcat d'etudes secondalres ce qui. du coup, restreint 
leur cholx de carriere professionnelle et limite I'acces a des etudes 
de niveau postsecondalre. 

La situation n'est pas simple. Pour notre part, nous conslde- 
rons que cet etat de fait deplorable releve de divers ordres de 
problemes; des problemes d'ordre llnguistique et socio-culturel, 
d'ordre psychologique et d'ordre pedagoglque. Dans les paragraphes 
qul sulvent, nous nous attarderons done successiveinent a chacune 
de ces dimensions. 

1.1 Education bilingue / biculturelle 

1.1.1 Langue, culture, et d^coupage de la r6alit6 
Le rapport langue - d^coupage de la realiti 

Sur le plan proprement llnguistique, bon nombre de 
dllTlcultes de lecture en frangais Uennent aux caracterlstiques 
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memes de la larigue premiere de communication des elwes, a savolr, 
la LSQ (ou langue des slgnes quebecolse). Afln de blen comprendre 
la perspective d'ensemble dans laquelle se sltue la presente 
recherche, U convlent de se rappeler que la LSQ, comme toute 
langue, constltue un decoupage partlculler de la reallte. 

En eflfet, les Ungulstes font habltuellement la distinction entre 
le langage et une langue. Le langage est la faculte, innee, que 
possedent les etres humalns de communlquer entre eux. Cette 
faculte se realise ou s'actuallse par le blals de dlverses langues 
naturelles, telle la langue frangalse, par exemple. Or, une langue 
n'est pas slmplement une nomenclature, c'est-a-dlre un repertoire 
de mots. Chaque langue constltue un decoupage partlculler de la 
reallte. Pour mleux salslr de quol 11 s'aglt, 11 sufflt de se reporter a 
quelques exemples empruntes aux domalnes de la syntaxe et du 
lexlque. Par exemple, a la phrase frangalse II trauersa la riviere d la 
nage correspond, en anglais, la phrase He swam across the river. 
Alnsl, en fran^als, le moyen (d la nage) suit I'objet (la rividre). lequel 
vlent apres le sujet et faction au temps passe (/( et trauersa): a 
rinverse, en anglais faction au temps passe et f objet constituent un 
tout (swam across), alors que la phrase se termlne par f objet [the 
rivet). 11 s'aglt la de deux decoupages partlcullers de la reallte, de 
deux langues dlfferentes. 

La LSQ obelt au meme piinclpe. En LSQ, la meme phrase 
seralt slgnee, lltt6ralement, comme suit: temps passd - il - rividre - 
mouuement de trauersie - mouvement de nage. 11 s'aglt d'un 
decoupage different de la reallte. 

Sur le plan lexical, on remarque la m^e caracteiis- 
tlque: a chaque langue correspond un decoupage partlculler de 
la reallte. C'est alnsl qu'a un seul mot fran^als, raisin, 
correspondent deux unites en langue anglalse; raisin (pour 
designer le raisin sec) et grape (pour le raisin en grappes). Au 
seul mot frangals poisson correspondent deux mots en langue 
espagnole: pez (le poisson dans feau) et pescado (le poisson peche). 
A flnverse, au seul mot anglais river correspondent deux unites 
frangalses; riviere et Jleuve (pour designer le cours d'eau qul 



O 



lb 



PROBLiMATigUE ET CONTEXTE TH^ORIQUE 



3 



se jette dans la mer) (pour une discussion plus approfondie de la 
question et pour quelques autres exemples, voir GemiEiln, 1981, et 
Dubulsson, 1993a). 

Si nous croyons opportun de nous en tenlr id a cette Idee 
d'un «decoupage partlcuUer de la realite* plutot que de considerer 
avant tout une langue naturelle comme «le reflet d'une vision du 
rnonde*. comme le font de nombreux auteurs (dont quelques-uns 
sont repertories dans Dubulsson, 1993a), c'est que nous estimons 
que cette demlere fa?on d'envisager une langue repose sur un 
presuppose que, pour notre part, nous refusons d'endosser. En 
considerant une langue comme «le reflet d'une vision du monde», on 
presuppose en quelque sorte que «la vision du monde», la fa?on 
d'envisager ou de decouper le reel, preexlste a la langue puisque 
cette demiere n'en seredt que le reflet. Or, on s£ilt pourtant, depuis 
de nombreuses annees (grace notamment aux travaux de Sapir et de 
'Whorf, autour des annees vlngt), qu'une langue sert autant a 
I'dlaboratlon ou a la construction mentale du monde qu'elle en est 
le reflet. Le fait de definir simplement une langue comme un reflet 
de cette construction mentale neglige tout I'apport d'une langue, 
considerable, dans I'elaboration meme de cette vision du monde, de 
cette culture partagee par les membres d'une meme communaute 
lingulstlque. 

Bien entendu, tant sur le plan lexical que sjmtaxlque, 11 peut 
ariiver qu'll y ait coincidence dans le decoupage de la realite. MeiIs 
dans la tres grande majorlte des cas. il y a absence de coincidence 
parfalte. Elt cela est encore plus vteiI lorsqu'Il s'agit de comparer des 
langues orales comme le fran^Eils, I'anglEils ou I'espagnol et une 
langue vlsuelle et gestuelle telle que la LSQ. 

AlnsI la LSQ, comme toute langue utllisee spontanement par 
les sourds (Stokoe 1986), apparait comme une langue a part entiere 
dotee de toutes les caracteristiques d'une langue naturelle, comme 
le fait remarquer pertlnemment Dubulsson (1993a et 1993b: voir 
egalement Miller 1993). La LSQ possede en effet 

la proprl6te de creatlvlte, tant au niveau lexical que syn- 
taxlque: celle de deplacement, c'est-a-dlre la posslblllte que 
les messages referent a des objets ou A des evenements 
elolgn6s dans le temps ou dans I'espace par rapport au 
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moment ou au lieu ou I'enonce est 6mls: la double articula- 
tion Oes signes, unites mlnimales slgnlflantes se subdlvlsent 
en unites plus petltes non slgnlflantes ^:;ui se comblnent pour 
former des signes selon des rfegles et des contraintes systema- 
Uques, tout comme les mots se decomposent en sons et ces 
sons se comblnent selon d'autres itgles et contraintes 
systematlques) (Dubulsson, 1993a, p. 64). 



Le rapport langue - culture 

Lorsqu'il est question de decoupage de la realite, nous 
sommes renvoyes egalement au concept de «culture». C'est pourquoi, 
afin d'aborder la question des rapports entre une langue et une 
culture, U convlent de preciser ce qu'il faut entendre par «culture*. 
De faQon generale, la plupart des auteurs qui s'interessent a la 
question s'entendent de nos jours pour deflnir la culture, dans une 
perspective anthropologlque (plut6t qu'exclusivement humanlste, 
comme on le falsalt autrefois), comme ce qui represente «toutes les 
facettes de la vie d'un groupe d'indivldus», a savolr, son organisation 
sociale, ses regies de comportement, ses croyances, ses valeurs, ses 
traditions, etc. 

Dans cette perspective, une langue - en tant que decoupage 
partlculier de la realite - ne constitue qu'une des nombreuses 
composantes de toute culture, dans la mesure ou la plupart des 
croyances, des valeurs, des attitudes, etc. s'expriment a travers 
la langue d'une communaute donnee. La langue seralt 
d'allleurs la composante la plus importante de toute culture. En ce 
sens, on peut dire que toute reference a une langue donnee Implique 
une reference a la culture correspondante (Desroslers 1993; Wilbur 
1987, chapltre 9), mats toute reference a la culture n’impllque pas 
necessalrement qu'il y alt reference a la langue (lorsqu'il s'agit d'une 
reference aux aspects non linguistiques d'une culture, comme les 
sports, le travail, etc.). 



Le rapport langue. culture, et decoupage de la rdalitd 

Compte tenu des principes qui viennent d'etre enonces, on 
peut done soutenir que des qu'il y a apprentlssage de ce decoupage 
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partlculler de la reallte qu'est une langue, 11 y a apprentlssage de cet 
aspect de la culture (I'aspect «langue»). sans qu'U y ait necessalre- 
ment apprentlssage des aspects non linguistiques de la culture 
(certalnes caracterlstlques d'un mode de vie. par exemple). En ce 
sens, acquerir ou posseder une langue telle que le franco-quebecois 
slgnllie acquerir ou posseder un aspect, vraisemblablement le plus 
important, de la culture franco-quebecolse. De la meme manlere, 
acquerir ou posseder la LSQ Impllque acquerir ou maitrlser cet 
aspect de la culture sourde. sans qu'il y alt necessairement acquisi- 
tion ou maitrlse des autres dimensions - non langagleres - de cette 
meme culture. 

1.1.2 Bilinguisme et biculturalisme 
La notion de bilinguisme 

Lorsque deux langues sont en contact chez une meme 
personne, on dlt habltuellement de cette personne qu'elle est 
billngue. Plus preclsement. une personne bilingue est une «personne 
qul se sert de deux ou de plusleurs langues (ou dialectes) dans la vie 
de tous les Jours* (Grosjean. 1993). Sulvant parellle definition, un 
billngue n’est pas la personne qul possede une maitrlse PARFAITE 
de deux ou de plusleurs langues. comme on a eu trop longtemps 
tendance a le crolre. Parellle conception, irrealiste. n'a pratlquement 
plus cours de nos jours chez les speciallstes du bilinguisme (Mackey 
1976; Hamers et Blanc 1983; Cummins et Swain 1986). 

On conslderera plutbt comme blllngues les personnes qul, 
par exemple. ont developpe une competence de I'oral dans une 
langue et de I'ecrlt dans une autre; ou encore, qul parlent deux 
langues avec un niveau de competence dllTerent dans chacune. c'est- 
^i-dlre qul maitrisent de fagon plus ou molns parfaite une deuxleme 
langue. Compte tenu de cette perspective, la notion de bilinguisme, 
blen loin d'etre un concept absolu comme on le croyait autrefois, est 
une notion toute relative qul se repartit plutot le long d’un conti- 
nuum, et qul est fonction des personnes en presence, des situations 
et des sujets traltes. Un bilingue n'est done pas la somme de deux 
monollngues complets, n'est done pas deux monollngues en une 
seule personne (Grosjean. 1993). 
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En situation mlnorltaire (ccmme c'est le cas, par exemple, de 
la plupart des francophones de I'Ouest canadlen), toute personne 
blllngue cholslt, au moment de communlquer. une langue de base 
qul est, en regie gdndrale, la langue de la majorlte en presence. Puls, 
selon le contexte, les personnes et le sujet traite, elle fait du «code 
switching* (ou «altemance codlque*), c'est-a-dlre qu'elle a tendance 
a juxtaposer les deux langues qu'elle maitrise, solt pour des phrases 
entieres, solt pour quelques mots ou pour quelques expressions. Elle 
aura egalement tendance a proceder a des c.nprunts de mots ou 
d'expresslons, c'est-a-dlre a Integrer des elements d'une langue 
dans une autre lorsque les elements lul font defaut dans la 
langue utlllsee. 

Le sourd blllngue precede comme toute personne blllngue en 
contexte mlnorltaire: il y a «altemance codlque* entre la LSQ et le 
frangais, par exemple, et emprunts, au besoln, a sa langue premiere 
(la LSQ). C'est que les blllngues sourds et entendants ont plusleurs 
traits en commun. En void les prlncipaux: 

- les formes de blUngulsme varlent grandement, en fonc- 
tion de I'educatlon, du travail, du degre de surdlte, etc.: 

les sourds bilingues. comme la tres grande majorlte des 
blllngues entendants. ne se considerent pas comme 
bilingues car Us estlment ne pas posseder une connais- 
sance parfalte de I'autre langue: 

ils se situent le long du continuum des modes de 
communication. 

Par ailleurs, en depit de la presence de certains traits 
partages entre blllngues entendants et bilingues sourds, ces demlers 
se caracterlsent par certains traits, qul leur sont propres, comme le 
fait remarquer Grosjean (1993): 

le statut de blllngue, pour diverses raisons, ne semble 
pas encore etre reconnu au blllngue sourd; 

le blllngue sourd demeure blllngue toute sa vie et d'une 
generation a I'autre, contrairement a la plupart des 
blllngues entendants qul, au cours de leur vie, sont le 
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plus souvent appeles a n'utiliser qu’une seule de leurs 
deux langues dans beaucoup de situations et a evoluer, 
alnsl. vers une forme de monollngulsme: 

- certalnes competences llngulstlques ne pourront Jamals 
etre totalement acqulses par le blllngue sourd: par 
exemple, 11 est blen entendu qu'll ne pourra pas arrlver a 
maitrlser la comprehension et I'expresslon orales de sa 
deuxleme langue: 

- meme si, comme on I'a vu cl-dessus, le blllngulsme peut 
etre repartl le long d'un continuum. 11 reste que. contral- 
rement a la plupart des blllngues entendants, le sourd 
blllngue est rarement au pole monollngue quand 11 utilise 
la langue des slgnes pulsqu'll se trouve le plus souvent 
en presence d'autres blllngues: 

- enfln, les connalssances llngulstlques et les schemas 
d'utlllsatlon des langues des sourds blllngues sont 
certalnement d'une complexlte plus grande que dans 
le cas des entendants blllngues; le sourd blllngue 
peut recouiir, par exemple. a la langue des slgnes avec 
un Interlocuteur. a une forme de langue orale slgnee avec 
un autre, ou a un melange des deux avec d’autres 
personnes. 



La notion de biculturalisme 

Rappelons que la notion de «culture» est prise icl dans son 
sens anthropologlque. falsant alnsl reference au comportement 
quotldlen des locuteurs natlfs, a leurs attitudes, a leurs 
croyances. a leurs valeurs. etc. Selon Grosjean (1993). une 
personne blculturelle est une «personne qul partlclpe a la vie de 
deux ou de plusleurs cultures, qul s'adapte. du molns en partle. a 
ces cultures, et qul combine et synthetlse certains traits de 
chacune d'elles* (p. 70). Contrairement a ce que plusleurs ont 
tendance a crolre. les notions de blllngulsme et de biculturalisme ne 
sont pas toujours necessalrement llees. On peut. en elTet. dlstlnguer 
quatre situations: 
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a) un biUngue - biculturel: toute personne bllingue, comme 
on I'a vu ci-dessus, est necessairement biculturelle 
puisque, en tant que bilingue, die a ndcessalrement 
acces a cet aspect important de la culture que represente 
toute langue; 

b) un bllingue - non biculturel: contralrement a ce qu'af- 
flrme Grosjean (1993), parellle situation est une Impossl- 
blllte loglque, en vertu du presuppose sulvant lequel 
toute langue constltue la composante la plus Importante 
de toute culture: 

c) un non bllingue - biculturel: 11 s'aglt, la plupart du 
temps, d'une personne de langue et de culture mlnorltal- 
res mals qul, avec le temps, en vlent a oubller, pour alnsl 
dire, sa langue premiere (ou langue mlnorltalre). Tel est 
le cas, par exemple, de nombreux franco-amerlcalns qul 
conservent pendant un certain temps les habitudes 
culturelles de leur orlglne (comportement, attitudes, 
certains modes de vie, fetes, etc.) mals dont tous les 
usages langagiers ne se font plus que dans la seule 
langue de la majorlte: la langue anglalse: 

d) un non bilingue - non biculturel: c'est le cas des mono- 
lingues qul vlvent, en regie generate, en milieu majorl- 
talre. 

On peut done affirmer que tout sourd bilingue est necessaire- 
ment biculturel et que la tres grande majorlte des sourds sont 
bllingues et biculturels. Mals quelques-uns seralent des sourds 
blculturels non bllingues, dans la mesure ou 11 vlvent, participent et 
s’adaptent a la culture franco-quebecoise, sans toutefois avoir acces, 
de fagon specifique, a la langue frangaise (e'est-a-dire en ne 
recourant pratlquement toujours qu'a la seule langue des signes). 



Un enseignement bilingue et biculturel 

Les sourds, dot^s d'une langue et d'une culture qul leur sont 
propres, sont cependant en situation mlnorltalre. C'est ce qul 
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explique qu'ils en soient venus a adopter envers eux-memes, comme 
c’est le cas pour toute mlnorite linguistlque, une attitude negative - 
Celle de la majorlte - envers leurs propre langue et leur propre 
culture (Dubulsson, 1993b: Wilbur 1987, p. 246). 

Toutefois, selon les speclalistes du bilinguisme, I'appren- 
tlssage d'une langue seconde (en roccurrence, le frangals ecrlt) est 
facility lorsque, dans une situation minorltaire, 11 y a consolidation 
de la langue d'orlgine. Par exemple, suivant «le principe d'inter- 
dependance* de Cummins (1986), si I'enseignement donne dans une 
langue minorltaire reussit a developper une competence scolalre 
dans la langue minorltaire, comme la LSQ, 11 y aura vralsemblable- 
ment transfert de cette competence a la langue majoritalre, comme 
le frangals, dans la mesure ou 11 y a desir de la part de I'eleve 
d’apprendre la langue majoritalre. L'hypothese de Cummins repose 
sur un ensemble de recherches empiriques portant sur I'Svciluation 
de nombreux programmes bilingues. Selon lui, 11 exlsteralt une sorte 
de ‘Competence sous-jacente commune*, qui permettralt de rendre 
compte du transfert des connalssances d'une langue a I'autre. 

Toutefois, 11 convient id d'ajouter que ce type de transfert a 
beaucoup plus de chances de se produlre dans le sens qui va d'une 
langue mlnoritalre a une langue majoritalre, qu'a I'inverse. En elTet, 
d'apres le psychologue Lambert (1975), dont les experiences ont joue 
un role de premier plan, des 1965, pour la mlse sur pied des classes 
d'lmmerslon en frangals, 11 faut falre la distinction entre deux types 
de bilinguisme: un bilinguisme additif et un bilinguisme soustractlf. 
11 y a bilinguisme additif, pour les enfants appartenant a un milieu 
majoritalre, lorsque la langue seconde apprise est celle du milieu 
mlnoritalre (tel est le cas, par exemple, des enfants anglophones 
Inscrits dans des classes d'lmmerslon en fran^als, en Ontario). 11 y 
a, dans ce cas, ajout d'une deuxJeme langue au repertoire des 
enfants de langue majoritalre (Lambert 1975). 

De plus, il y a bilinguisme additif «pour les enfants des 
mtnorites domlnees lorsque la vaileur de leur LI [langue premiere, ou 
matemellel est activement reconnue et fortement encouragee a 
I'ecole* (Israelite et Ewoldt, 1992, p. 65). Autrement dit, plus la 
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langue et la culture de I'eleve en situation minoiitalre sont 
Incorporees dans le programme scolalre, meilleures sont les 
chances de reusclte de la part de ce type d'eleve. Dans cette 
perspective, beaucoup de dilTicultes dans I'apprentissage de la 
lecture par les eleves sourds pourralent provenlr, non pas du 
fait m6me de la surdite, mals bien du refus social, en 
particulier en milieu scolalre, de leur langue et de leur 
culture: «Les dleves de ces programmes n'acquierent pas les 
bases sociales / aflectives et intellectuelles / scolalres necessaires 
a la reusslte scolalre* (Israelite et Ewoldt, 1992, p. 64). Aux 
Etats-Unls, il a pourtant ete demontre «a malntes reprises que 
les enfemts dont la langue premiere est la LSA [langue des 
signes americalne], comme ceux qui parlent une autre langue 
mlnorltalre, comme I'espagnol ou le Navaho, se trouvent 
gravement desavantages dans un systeme qui ne reconnait 
pas, denlgre et refuse leur premiere langue* (Commission sur 
I'education aux personnes sourdes, 1988, cite dans Israelite et 
Ewoldt, 1992, p. 64). 



Selon Cummins et Swain (1986), deux grands speciallstes du 
billngulsme canadien, ll convlent de falre la distinction entre 
deux types de situations, sur le plan scolalre. D'un cote, lorsque 
la langue premiere, utillsee a la maison, est differente de la langue 
apprise a I'ecole et lorsque cette langue premiere est non valorisee 
et consideree comme etant de statut «lnfeiieur* (comme c'est le 
cas pour la LSQ), il vaudralt mieux falre debuter I'apprentissage 
scolalre dans la langue premiere de I'eleve et ne passer a I'etudc 
de la langue seconde qu'a une etape ulteiieure, une fois la 
premiere langue maitrisee. D'un autre cote, lorsque la langue 
premiere de I'eleve est celle de la majorite et que cette langue est 
valorisee socialement (comme c'est le zas des anglophones cana- 
dlens) alors, dans ce cas, la meilleure fagon d'en arrlver a une forme 
additive de billngulsme seralt de commencer a falre apprendre la 
langue seconde des les premieres annees de la frequentatlon scolalre 
(Cummins et Swain 1986, p. 18-19). Au Quebec, la tradition scolalre 
de I'enselgnement aux eleves sourds a suivl un cheminement tout a 
fait contralre: en commengant des le plus bas age a falre apprendre 
a I'ecole le frangals aux eleves sourds, sans meme aucune 
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reference a leur langue premiere, la LSQ, alors meme que les 
eleves sourds sont en situation mlnoritalre, on a place ces elwes 
dans des conditions favorables a un blllngulsme... soustractlf. 

Compte tenu des recherches a la fols conceptuelles et 
emplrlques dans le domalne, nous croyons Important d'entreprendre 
la prSsente recherche dans une perspective de blUnguls- 
me/blculturallsme (Woodward 1978), qul accorde un statut 
llngulsUque et culturel egal aux deux langues (LSQ et frangais) et 
aux deux communautes. Par ‘education blllngue/blculturelle», nous 
entendons toute forme d'educatlon (scolalre) comportant un 
enselgnement dans deux langues et deux cultures dliferentes 
(definition Insplree de Blbeau 1982, p. 21). 11 s’aglt done d’un 
enselgnement donne en partle seulement par I'lntermedlalre de la 
langue seconde (le fran?als), et ayant pour objectlf de rendre les 
eleves a false dans la langue seconde et famlllers avec cette culture, 
tout en maintenant et en developpant leur langue matemelle (la 
LSQ) et leur culture, en I'occurrence la culture sourde, et en 
garantlssant leur dfeveloppement educatlf general. 

De la sorte, croyons-nous, nous voudrions «redulre le risque 
d'lnteriorisation de statut Inferieur qul n'exlste que trop souvent 
chez les adultes sourds qul sont les prodults du systeme 
actuel* (Israelite et Ewoldt, 1992, p. 66). C'est ce qul fait que 
les eleves du groupe clble, au cours de notre recherche, ne seront 
pas excluslvement exposes a des modeles lingulstlques et culturels 
propres aux entendants. Par la, nous ne falsons d'allleurs que nous 
ranger du cote de nombreux pays qul ont deja adopte Integralement 
une education blllngue/biculturelle, comme la Suede et le Dane- 
mark (Davies 1991), ou du cote de certains endrolts qul y 
recourent partiellement, comme en Ontario, en France, en Suisse et 
aux Etats-Unls. 



1.2 STYLES COGNITIFS 

En ce qul conceme I'aspect psychologlque de la surdlte, la 
princlpale preoccupation, durant des decennles, a ete d'evaluer le 
developpement cognltlf des eleves sourds en termes quantltatlfs et 
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objectifs. Ces etudes se sent centrees sur revaluation et sur 
I'analyse comparative des resultats de QI (quotient intellectuell chez 
les eleves sourds et entendants. Plus recemment. elles ont essaye 
d’expliquer les differences observees entre les deux populations et 
recommande certains types d'interventions pour combler les 
retards observes. 

Nous nous proposons, dans un premier temps, de faire un 
survol rapide des principals tendances de ces etudes, d’en 
presenter une critique et. dans un deuxieme temps, d'exposer 
les grandes lignes d'un modele theorique qui se propose d’analyser 
le fonctionnement cognitif dans une nouvelle perspective, en tenant 
compte des styles cognltifs. Cette approche. parce qu'elle analyse les 
processus cognltifs en cause dans dlfferentes taches d'apprentissage 
et dans la lecture en particuller. permet de faire des interventions 
compensatoires plus precises qui favorlsent le developpement des 
apprentissages. 

Dans les aimees 40. une etude comparative menee par 
P^tner et aL (1941) conclut que les eleves sourds ont un Ql inferleur 
de 10 a la population entendante. Par la suite. Myklebust (1960) 
souligne que leur intelligence est surtout concrete et que I’intel- 
Ugence de type abstrciit leur fait defaut. basant ces constats sur des 
resultats obtenus a trois sous-tests; la memolre des chlffres. le 
raisonnement par anal ogle et le ralsonnement mathematlque. II 
ajoute que cet etat de fait serait une consequence d'une deficlence 
au niveau de la langue. Dans les annees 70. Colin (1978) resume les 
dlff6rentes recherches psychometrlques et en arrive a la conclusion 
que rintelllgence des sourds serait normale mals connaitralt des 
variations. II I'expllque dans les termes sulvants; 

la rapldlte de leur developpement n'est pas la meme dans 
tous les domalnes. tantot elle serait egale tantot elle serait 
Inferieure a celle du developpement des enfants entendants. 

Les sourds seralent ftgaux aux entendants dans les taches 
psychomttriques dont les donates seralent clalrement 
pergues du fait meme de leur structure, mals sent Infe- 
rleurs dans les taches oCi certalnes donnees utiles a la 
solution, au lieu d'etre foumles par I'exploratlon perceptive 
dolvent etre dteouvertes par une actlvlte de ralsonnement 
ou d'abstracUon et dans les taches dont le support est 
symbollque (p. 69). 
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Au lieu de parler d'un retard mental, il propose que les 
donnees apportees par les tests traduisent un equilibre de capacites 
mentales dlfferentes. Les etudes faJtes par Vincent-BorelU (1951) et 
Oleron et Herren (1961) sur le developpement de la logique des 
enfants sourds mettent en evidence les memes stades d’acquisition 
mals avec un retard plus ou molns systematique de 1 a 2 ans dans 
I’acquisltion des operations concretes. 



1.2.1 Le developpement cognitif et le developpe- 
ment du langage et de la pensee 

Les causes avancees pour expliquer ces retards seralent. 
pour cert.alns. un defaut d'exercice de la langue. sa pratique 
tardive et reduite, pour d'autres. une carence d’experiences de 
\ie approprlees. 

Ainsi. pour Oleron (1972) comme pour Bruner (1975) et 
Zukov (1962). le langage favorlse la construction et I'usage de 
representations de la realite dont a besoin I'intelligence pour 
fonctionner a un niveau plus complexe; c'est. precise Bruner (1975). 
un instrument de choix d6J& tout elabove socialcment pour permettre 
le ddveloppement cognitif. Cependant. ajoute Colin (1978). avec 
beaucoup de pertinence. I’entrainement efficace n'est pas celui qui 
vise seulement la parfaJte correction dans I'emploi des formes 
llnguistiques mais celui qui permet d'atteindre et de maitriser des 
significations. 

Par contre. Furth (1973). se basant sur les travaux de Piaget, 
soutient que le langage n’est pas la condition sine qua non d'acces 
a la pensee logique. et que la pensee peut done se developper 
independamment du langage. du rnoins en ce qui a trait a I'intel- 
ligence des operations concretes. 

Ces deux points de vue ont eu une Influence importante sur 
les approches educatives. mais c'est de loin celui concemant le role 
de la langue qui a eu un impact plus Important. Ainsi. la prlorlte 
conferee au developpement du langage a donne le coup d'envoi aux 
programmes de stimulation precoce; mais dans I'esprit des cher- 
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cheurs comme des pratlclens. U ne pouvait s'agir que de la langue 
orale. Meme si Schlesinger et Meadow (1972) ont produit des donnees 
intferessantes au sujet de I'lmpact de la communication slgnee sur le 
QI. et meme si Piaget et Inhelder (1971) soullgnent que «la langue des 
sourds-muets constitueralt une fonne independante et orlglnale de 
function 'aemlotlque*. le deficit a reparer reste la parols, comme si seule 
la langue parlee permettalt le developpement de la pensee. En fait, 
cette manlere de voir est llee, d'une part, a un po.'nt de vue medical 
qul, etant pathologiste et normallsant, Inslste sur la reparation et, 
d'autre part, a la croyance que les langues des slgnes ne sent pas des 
langues a part entlere et que, de par leurs aspects Iconlques, elles ne 
pouvaient donner acces a une pensee abstralte. Meme si ces etudes 
n'ont pas eu comme preoccupation immediate de falre un Hen entre la 
cognition et les apprentlssages, elles ont eu une influence sur la 
pedagogle, partlculleremem esUe qul conceme la lecture. En effet, 11 
reste admls que seule la maitrlse du franqials a I'oral peut permettre 
aux eleves sourds de devenlr competents en lecture, la lecture etant la 
plerre d'achoppement de I'educaUon aux sourds. C'est sans doute 
Perler U987), dlrecteur de Centre «Comprendre et Parler* a Bruxelles, 
qul exprlme le mleux ce point de vue: 

Nl le frangais signe nl la langue des slgnes ne peuvent, de 
par leur nature, doter I'enfant sound d'un ouUl de codage 
phonologlque utilisable pour la lecture... L'utilisatlon 
exclusive du frangals signe ou de la langue des slgnes. ne 
favorlsant jjas rttabllssement d'une vole Indlrecte. phono- 
graphlque, ne paralt de ce fait pas susceptible de falre de 
bons lecteurs de la maJorlt6 des enfant sourds (p. 329), 

II recommande done Tutlllsatlon de methodes blmodales uni 
ou blllngues. Car pour lul le retard en lecture est du partlcullere- 
ment a I'absence d'une parole Interleure, done d'une representation 
Interne prlnclpalement basee sur la parole. 

Pour les tenants du deuxleme point de vue qul donne la 
prloiite au developpement de la pensee sur le langage, 11 s'aglt de 
stlmuler I'experlence: I’enfant est amene a dedulre des relations a 
travers I'experlmentation de situations concretes, a travers Taction 
qu'll Indult sur les choses. Furth (1971) a cree des laboratolres de 
d6veloppement de la pensee («Thlnklng Laboratories*) ou les eleves 
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font des exerclces de classification, d'operatlons logiques, de 
manlement de probabilite. Cependant, la comparaison des groupes 
d'enfants stlmules de cette manlere et des groupes d'enfants 
entraines aux actlvites verbales n'a pas montre de differences 
signlHcatlves. Cette approche a ete reprise a Geneve, dans les annees 
80, a I'ecole billngue Montbrlllant, pour enfants sourds profonds 
mals, lei, I'accent est mis autant sur une pedagogic Interactive que 
sur le developpement precoce de la LSF (langue des slgnes fran?alse) 
et du frangais (Maye 1987). 

Ceci est un apergu des grandes tendances et des prlncipaux 
types de recherche qui prevalent tant dans le domaine de la 
p^chologie que dans celul des pratiques, encore actuellement. 



1.2.2 La psychologic appliquee k la surdity 

Nous nous proposons maintenant de souligner les caracteris- 
tiques de la psychologic appliquee a la surdite avec ses points forts 
et ses llmites. L'lntelligence est vue comme un ensemble de facultes 
mentales permanentes, Immuables, dlssociees des comportements 
et des aispects socioculturels, mesurees quantltativement a Taide de 
tests psychometrlques normatifs. Les evaluations psychologiques du 
developpement cognitif sont descriptlves, statiques: dies font un 
constat (diagnostic), classifient, et tentent d'expliquer. Les interven- 
tions proposees visent un melUeur developpement des habiletes 
cognitlves mais ne depassent pas le domaine psychologique, 
Rarement ou Jamals, dies mettent en relation les processus 
impllques dans le fonctionnement cognitif et les processus en action 
dans les apprentissages et cherchent a comprendre leur inter- 
influence. Pourtant, il arrive qu'on utilise les situations d'appren- 
tlssage scolaire pour reeduquer la parole, I'accent portant sur la 
maitrlse de la langue orale parfois meme au detriment des apprentis- 
sages scolalres reels. Mals alors ces approches se centrent sur les 
aspects negatlfs du comportement cognitif, et les pratiques qui en 
decoulent dans le domaine des apprentissages et de la reeducation 
visent a reparer les deficits. Enfin, collee a un modde normalisant, 
la psychologic passe sous silence le fait que les sourds ont une 
intelligence vlsuelle (Sacks, 1990), une maniere de percevoir, de 
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decouper la reaJite. de trailer I'information. de I'emmagaslner. qui est 
differente des entendants. Elle n'explore pas I'influence de cette 
intelligence plus vlsuelle sur leur developpement cognltlf et les 
repercussions possibles sur les methodes d'enselgnement. Les 
langues des slgnes - qul sont les langues naturelles des sourds - 
different fondamentalement des langues parlees de par leur orlglne 
et leur support physique (Sacks. 1990). Elies sont vlsuelles. 
spatlales. trldlmenslonnelles et slmultanees alors que les langues 
orales sont audltlves. llnealres. sequentlelles et temporelles. 
Elies sont fondees sur un decoupage partlculier de la reallte. 
ce qul devralt avoir un Impact sur le style de cognition. Or. 
ces caracterlstiques des langues des signes n'ont jamais 
Jusqu’lci ete prises en compte dans les etudes psychologiques sur le 
developpement cognltlf. 

N'est-ce pas la un facteur dont 11 1'audrait tenir compte dans 
le developpement de la pensee et tout partlculierement dans le 
developpement. non pas de la parole interieure. mais du dlscours 
interleur; 

Le langage interleur, 6crit Vygotsky (1985). est tout de 
meme un langage, c‘est-a-dlre une pensee liee au mot. 

Mats, si dans le langage exteriorise la pensee s'incame 
dans le mot. le mot dlsparait dans le langage Interieur. 
donnant naissance a la pensee. Le langage Interieur est 
pour une large part une pensee exprimant des significations 
pures (p. 377). 

Et Sacks (1990) ajoute; 

C'est grace au dlscours interieur que I'enfant elabore ses 
propres concepts et signincations; c'est grace a son dls- 
cours qu'il bStit son identltfe; et c'est a travers lui. enlln. 
qu'il constrult son monde personnel. Et. poursuit-il, le 
dlscours intirleur (ou les slgnes Interieurs) du sourd sont 
souvent trfes particullers (p. 105). 

Enfin, d'une maniere generale. les recherches psychologiques 
se sont peu preoccupees des elements socioculturels qui intervien- 
nent dans le developpement de la pensee et dans les apprentlssages. 
Or, 11 est fort probable que ces elements jouent un role non negU- 
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geable. Alnsl, la situation particuliere des enfants sourds 
profonds qui, dans la majorile des cas. naissent dans des 
families entendantes, a des consequences importantes sur leur 
developpement. Ces enfant n'ont acces ni a la langue orale de 
leur famille, ni a la langue des signes que la famille Ignore; 
Us sont done prtves de langue durant les premieres annees de 
leur vie. 

Premiere consequence: dans leur famille entendante. le non 
acces a la communication prive les enfants sourds de ce qu'apporte 
la langue en tant qu'outil de transmission culturelle. qui se fait 
normalement d'une maniere automatique et spontanee. L'enfant 
sourd est done coupe des echanges signifiants concemant les 
pensees. les sentiments, les sensations, les regies regissant les 
comportements. les valeurs (Desrosiers 1993). 11 n’a pas acces a ce 
qui fait la base de la culture entendante pas plus qu'a la culture 
sourde. De plus, etant a I’ecart des echanges porteurs d'infor- 
mations. 11 doit se fier a ce qu'il voit. a ce qu'll sent et ne beneflcle 
pas de •refl'et structurant du recit qui attribue un sens au monde 
pergu» (Cyrulnlk. 1993). Enfin. cette coupure avec I'lnformatlon les 
prive d'un cadre referentiel Important, dont I'absence se fait 
particulierement sentir lorsqu’ils doivent comprendre le sens des 
textes ecrlts. 

Deuxleme consequence; si Ton fait reference au developpe- 
ment psychosocial d'Erlkson (1966). la periode d'^e de 3-6 ans est 
une periode cruclale pour le developpement du sens de I'initiative. 
C'est r^e ou l'enfant pose des questions pour comprendre le monde 
qui I’entoure et c'est I'age aussi ou U Imagine ce qu'il sera plus tard. 
L'enfant sourd. lui. est devant un mur: il n'a pas de reponse a ses 
questions, il n'a pas d'acces a I’lnformation indirecte, et n'a pas de 
rnodele d'identifleation sourde. Schleslnger et Meadow (1972) ont 
observe chez les enfants sourds une curiosite verbale Inhlbee. une 
obelssance passive a une autorlte arbitraire. un sentiment de 
culpabilite qui s'accompagne d'une diminution de I’appetance a 
apprendre. Cecl risque d'avolr un impact negatlf sur le prochaln 
enjeu de la periode 6-12 ans. a savolr, le developpement d'un 
sentiment de competence. 
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Par la suite, la grande majorlte des enfants sourds gestuels 
se retrouvent dans des ecoles speclalisees de 4 ans a 20 ans. En 
general, dans ces ecoles, la LSQ n’est pas reconnue comme langue 
mals toleree comme langue de couloirs; la culture sourde n'est pas 
non plus reconnue: la grande majorlte des enselgnants sont des 
entendants au Quebec; la langue d’enseignement est le fran?als 
Signs, un code de la langue frangalse dont I’accent est mis sur la 
forme plutot que sur le sens: les programmes et la pedagogie sont les 
memes que pour les Sieves entendants. 



Qu'est-ce qul se passe pour les Sieves? Petit a petit, les 
enfants dSveloppent spontanSment entre eux une langue 
essentlellement vlsuelle qul est dlffSrente de la langue d'ensel- 
gnement. Ils partagent aussi un vScu commun: mSmes 

expSrlences de vie, memes frustrations devant I'lncomprShenslon et 
devant les Schecs InSvltables. Au secondalre, Smergent le sentiment 
d'appartenlr a un groupe distinct, qui se tradult par «nous les 
sourds, vous les entendants*, et un essal de redSfinltlon de leurs 
propres valeurs. 11s commencent a structurer un mode d'apprShen- 
slon d’une culture qul leur est propre mals qul est mlnorltalre. 
Cependant, cette culture mlnorltalre a des partlcuIarltSs. C’est une 
culture mlnorltalre marginale par rapport aux valeurs scolalres: elle 
s'est dSveloppSe en dehors de la classe, elle est assoclSe a un mode 
de vie et non a un savolr. C'est une culture qul n'est pas confirmee 
par un modele culturel fort: elle est transmlse d'une manlere 
horlzontale (Mottez, 1985), de pairs a pairs, et n'a done pas la force 
de cohesion des cultures mlnorltalres oia la transmission se fait 
vertlealement. Elle est coupee de certains savolrs-falre, manlere 
d'etre et surtout du savolr, la LSQ n'etant pas une langue d'appren- 
tlssage scolalre. Enfln, elle n'a pas les memes caracterlstlques que 
les cultures mlnorltalres transmlses par une langue orale. Langue 
de couloirs plus que de savolr, la LSQ est appauvrle faute de 
modeles Ungulstlques adequats. Quel Impact cela a-t-ll sur I'utlll- 
satlon de la langue? Reste-t-elle un outll restrelnt de communica- 
tion? Peut-elle devenlr un outll de pensee et de transmission d'un 
savoir? Quel Impact cela a-t-il sur le developpement de I'ldentite du 
jeune sourd et, par consequences, sur son estlme de sol et sur son 
deslr d'apprendre? 
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1.2.3 Le concept des quatre quadrants (Flessas) 

Force nous est de constater qu'une approche globale qul 
tiendralt compte de tous les elements en Interaction et qul se 
centreralt sur les particularitSs propres aux sourds pour 
assurer leur developpement cognitif et leurs apprentissages. fait 
terriblement defaut a la recherche en psychologie de I'intel- 
llgence. Au Quebec. Mme Janine Flessas. neuropsychologue a 
I'hOpltal Salnte-Justine (Montreal), travallle depuls 20 ans aupres 
d’enfants ayant des dilRcultes d'apprentlssage et collabore avec 
plusleurs equlpes d'enseignants afin d'etablir un lien de plus 
en plus productif entre les donnees de la neuropsychologie 
Clinique et les applications pedagogiques qui peuvent en 
decouler. Elle a developpe un modele original qui tient compte de 
plusleurs caracteiistiques. D'abord. la cognition est congue 
comme le resultat d'un ensemble de processus Interrelies dont 
I'analyse permet de comprendre les comportements cognitifs en 
action dans les apprentissages. Deuxiemement. on reuonnait a 
chaque eleve un style cognitif et un style d'apprentlssage 
propres (Keefe 1987) dont 11 faut tenir compte dans la manlere 
d'enselgner aux eleves sourds. Troisiemement. une des 
preoccupations de ce modele est le developpement de moyens 
compensatolres a partir des habiletes des eleves. Partant des 
travaux de Naglierl et Das (1990). de Luria (1976). des 
donnees sur la specialisation hemispherlque. des styles d'appren- 
tlssage de De La Garanderle (1990). elle a elabore le concept 
des quatre quadrants qui donne acces a quatre styles cognitifs. 
Avant de presenter ce modele. nous allons decrire quelques donnees 
de base dont elle s'est inspiree. Puis, nous expliciterons comment 
nous pouvons utillser cette approche pour mieux comprendre 
la manlere d'apprendre des eleves sourds et adopter des interven- 
tions appropiiees. 

Naglierl et Das (1990) ont elabore un cadre conceptuel qui 
rend compte de la complexlte des processus cognitifs a partir des 
travaux de Luria (1978). Selon ce modele. qui a pour nom PASS 
(•Planning. Attention. Simultaneous. Successive*), le fonctlonnement 
cognitif est le resultat de trois systemes fonctionnels interrelies et 
Interddpendants: 1. la vigilance et I'attention. 2. le decodage ou le 
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traitement de I’lnformatlon {reception, interpretation, transformation, 
memorisation de I'lnformatlon); 3. la planification, la regulation et la 
verification des actlvltes cognltlves. 

La vigilance et I'attention, dans le premier systeme fonctlon- 
nel, malntlennent en eveil le cortex cerebral de manlere a permettre 
a rindlvldu, d’une part, de recevolr et d’analyser de I'lnformatlon et, 
d'autre part, de reagir proprement a diverses conditions environne- 
mentales. II s'agit done d'un systeme majeur qui cree, en quelque 
sorte, les conditions favorables a la survle et dont le bon fonctionne- 
ment apparait comme un prealable a la reception, a I’analyse et a 
I'emmagasinage de I'lnformatlon (dans le second systeme fonction- 
nel), ainsl qu'a la planification et la regulation des actlvltes (dans le 
trolsleme ^steme) (Naglleri et Das, 1990). 

Dans le deuxleme systeme fonctlonnel, c'est-a-dlre dans 
la reception, I'analyse et I'emmagasinage de I'lnformatlon, deux 
types de processus sont en Jeu: le sequentiel et le slmultane. 
Le premier, qul a pour base organlque les structures fronto- 
temporales, traite I'lnformatlon etape par etape, d'une manlere 
analytlque. Le slmultane, qul a pour base organlque les 
structures paiieto-occipitales, traite I'lnformatlon d'une manlere 
hollstlque, globale. Ces deux processus Integrent autant des 
Informations verbales que vlsuelles et spatlales et ce, non 
seulement sur le plan des fonctlons Instrumentales de 
perception et de memolre mals aussl au niveau des fonctlons les 
plus elaborees de la pensee. 

Pendant dlx ans, en collaboration avec d'autres neuropsycho- 
logues (Jarman et Das, 1977; Kaufman et Kaufman, 1983) et des 
Ungulstes (notamment Cummins, 1977, 1978, 1982), Naglleri et Das 
(1990) ont centre leurs efforts sur la definition de ces concepts, sur 
I'elaboratlon d'lnstruments de mesure, sur la relation entre ces 
processus et la lecture et, enfln, sur les Interventions compensatol- 
res a effectuer aupres des eleves. Selon eux, la manlere de trailer 
I'information dolt fetre alternative, tantot sequentlelle, tantot 
slmultanee car toute tache d'apprentlssage requlert a tour de role les 
deux types de traitements. 



O 



3*1 



PROBL£MATigUE ET CONTEXTE THfiORIQUE 



21 



Alnsi. dans la lecture, une sequence de sons et de syllabes 
dolt 6tre d'abord Initlalement decodee d'une manlere sequentlelle 
pour que le mot soit reconnu en simultane. puis chaque 
sequence de mots doit 6tre consideree comme un tout pour donner 
un sens a la phrase en simultane. et ainsi de suite. Chaque element 
d'lnformatlon se complexlfie done au fur et a mesure que le 
sujet dweloppe une plus grande maitrlse de son activite de lecture 
(Kirby et Das. 1990). 

La trolsieme function (planiflcation, regulation, verification 
des actlvltes cognltlves en function de I'lntention origlnale) joue un 
role preponderant d'integratlon dans des activites complexes. Dans 
une situation d'apprentlssage, elle permet a I'eleve d'organlser. de 
selectlonner des actions, des strategies, de verifier les effets en 
function de ses Intentions et de corriger ses erreurs. 

Flessas s'est egalement Inspiree de la theorie de la specialisa- 
tion hemispheiique. Pour les neuropsychologues (Bogen. 1985; 
Gazzaniga, 1970). chaque region speclfique du cerveau est respon- 
sable de functions cognitives precises. Les functions linguistlques et 
un mode de pensee du type logique, abstralt. temporel. deductlf et 
rationnel relwent de Themlsphere gauche tandis que les functions 
vlsuo-spatiales et un mode de pensee de type analogique. concret. 
Intemporel. Intuitif et imaginatlf relevent de I'hemlsphere droit. De 
plus, chaque Individu refererait a un mode de pensee ou a un 
hemisphere prlvilegie. ce qui lui confererait un style cognltlf 
particulier. Par style cognitif. on entend: 

une approche personnelle, globale el relaUvement stable qul 
caracterlse la manlfere distincte que prefere utiliser une 
personne pour penser, apprendre. comprendre. organiser 
son experience et son savoir, percevoir et trailer I'infor- 
matlon, apprehender les elements perceptuels ou resoudre 
un problime dans une grande variate de situations (Le- 
gendre, 1993. p. 1195). 

Plusieurs chercheurs (Das. 1973; Witkln et al. 1977; Zelnlker et 
Jeffrey. 1976) s'entendent sur les caracterlstiques a attrlbuer aux 
styles. Les styles ne sunt pas hierarchiques, aucun ne predomine 
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sur Tautre, et sent d'egale importance, et I'usage excluslf d'un seul 
style augmenteralt les risques de difl'icultes d'apprentlssage. De plus, 
les styles sont complementaires: pour reussir la plupart des actlvites 
humalnes, I'apport des difierents styles est necessaire. Enfin. si le 
style cognltif prlvllegle d'une personne est le m6me ^ travers le 
temps, les habiletes propres aux autres styles peuvent etre acquises, 
soit d'une maniere intentionnelle. soit d'une ma:^ere naturelle. 

En ce qui a trait aux apprentissages. Flessas est surtout 
redevable aux travaux de De La Garanderie (1990) pour les notions 
de style d'apprentlssage et de gestion mentale. autrement dit. a tous 
les moyens compensatoires qui permettent a I'eleve de 
surmonter ses difTlcultes tout en restant fldele a sa maniere 
d'organiser I'information. 

S'inspirant de toutes ces donnees. Flessas (1995) a 
elabore le concept des quatre quadrants qui tlent compte a la 
fois des processus de traitement de I'information (sequentiel et 
simultane) et de la speciflcite hemispherlque (verbale versus 
vlsuo-spatiale) (Figure 1.1). 

Figure 1.1 

Illustration de la spedfidte hemispherique 
et de la localisation des processus de traitement de I'infonnation 
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Ce concept des quatre quadrants a donne acc6s d quatre 

styles cognltlfs {Figure L2, Flessas 1995): 

- le style SfeQUENTIEL VERBAL {quadrant I): le savoir 
comment dire, qul se rapporte aux habilet^s langagie- 
res qul r^gisscnt les apprentissages scolaires: 

- le style SfeQUENTIEL NON VERBAL (quadrant II): le 
savoir comment falre, qui permet d’automatlser I’ordre 
des stapes n^cessaires ^ Tex^cution des tilches non 
verbales; 

- le style SIMULTANfi NON VERBAL (quadrant III): le 
savoir organiser et cr6er par le biais de rexperlence, qui 
gere Torganisation visuo-spatiale. visuo*motrlce et le 
monde klnesth6sique et alTectlf: 

- le style SlMULTANfi VERBAI. (quadrant IV): le savoir 
organiser et crier par le biais du langage, qui se 
rapporte i Thablleti de mettre en relation toutes les 
connalssances afin de les organiser en Images mentales 
et de divelopper sa propre vision du monde. 



Figure 1.2 

Les quatre quadrants (selon Flessas 1995) 
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Flessas (1995) a delinl quelques presupposes t±ieoriques qul sont 
a la base de ce modele. Premier presuppose: le style cognltlf propre a 
chacun releve d'un quadrant dominant, a partlr duquel la personne dolt 
acquerlr les hablletes speclflques aux autres quadrants. Deuxleme 
presuppose: les premieres hablletes a developper sont ce.lles qul sont 
presentes mals partiellement acqulses. dans le quadrant adjacent qul 
utilise la meme modallte (veroale ou non verbale). Trolsleme presuppose: 
plus les hablletes des deux hemispheres seront developpees. melUeure 
sera I'lntegratlon blhemlspherique des connalssances et melUeurs seront 
les apprentlssages. Quatrleme presuppose: le developpement des 
hablletes se fait a I'alde de strategies compensatolres. procedes qul 
mettent en Jeu des structures cerebrates plus laiges que la zone reseivee 
habltuellement a la fonctlon et permettent de developper une habllete 
partlcuUere qul ne semble pas toujours se mettre en place spontane- 
ment. Par exemple, I'eleve dyslexlque va decouvitr ou developper des 
strategies compensatolres de nature tactile ou klnesthesique pour 
compenser I'absence de strategies spontanees de nature auditive et 
vlsuelle dans I'apprentlssage des mecanlsmes de lecture. 

Flessas expliclte de la manlere suivanle les partlcularltes des 
quatre quadrants: 



SfegUENTIEL VERBAL 
OU savoir conunent dire... 



Permet d'apprendre par coeur I'alphabet. les mois de 
I'annSe, les tables d'op6i'ations et de retenir les numeros de 
telephone et les messages qul sont donn6s oralement. 



1" NIVEAU 


Neccsslte la connaissancc d’un vocabulaire sunTisamiticnt precis ct 
la capaclte de s’exprimcr clalrement au niveau d'un cchange factuel 
d'lnfonmatlons. 


2* NIVEAU 


Amenc le sujct a avoir dii plaislr dans ruUlisatlon du langagc. 
plaislr qul lul donne acces a une pensec loglque. a I'abstractlon ct 
a la categorisation par le cholx des tcnncs les plus approprles ct qui 
lul ouvre unc communication au niveau des Idecs. 



Se developpe en ecoutant parler autour de sol, en 
lisant, en consultant le dlctionnaire et en prenant 
plaislr a une bonne diction. Est favorise par I'argiimen- 
tation et la confrontation des Idees. 
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SfegUENTIEL NON VERBAL 
ou savoir comment faire... 

Permet d’apprendre par coeur I'ordre des etapes requises 
pour executer une tache. un enchalnement de mouve- 
ments, un morceau de musique. 



r NIVEAU 


Neccssitc unc comp6tence sufnsante cn motiiclty fine ct globalc 
pour controler adequatement ses gestes. Amine le sujet A 
maitrtscr le maniement de Tinstrument ct les postures corporellcs 
approprices. 


2* NIVEAU 


Amene le suJet a decomposer nicntalemcnt la sequence 
d'lmages qui accompagnent le dcroulcmcnt dune acUon. cc 
qui permet d’expliquer a autrul comment reallser cclle-cl ct d'en 
raffincr Texecution. 



Se developpe a travers I’observation des gens qui aglssent 
autour ct ^ travers la pratique de I'instrument et le 
soucl de la perfection technique a chaque 6tapc du d6roule- 
ment de Taction. 



SIMULTANE NON VERBAL 
ou savoir organiser et creer a travers Texperience... 

Permet de s’organlser dans Tespace. de stnjcturer son 
environnement au niveau d'activites constructives et(ou) 
crfeatrices et de mettre son corps au diapason des 
emotions. 



NIVEAU 


Neccssitc la capaclte dc pcrcevoir el de ressentlr les situations 
dans Icur ensemble, cn integrant la disposition spaUalc dcs 
choses ct des ctres. leurs fonnes. Icurs couleurs, Icurs 
dimensions. 


2* NIVEAU 


Amene le sujet a prendre conscience de sa richesse Intcricure ct dc 
llbcrcr son potenUcl de crcatlvUc ct d'origlnaltle. debouchant sur dc 
nouvcHcs faQons dc voir ct de faire les choscs. proplccs aux 
dccouvcrtcs et aux Inventions. 



Se developpe par Texposition a des stimulations riches et 
varl6es. par la conquete de son autonomic psychique. la 
decouverte de son Individuality et le gout de vlvre ses 
exp6riences, 
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SIMULTANE VERBAL 

ou savoir organiser et creer & travers le langage... 

Permet d'Stre sensible aiix Images, aax mfetaphores, aux femotions 
que vfehlcule un message oral ou 6crit, d'en saislr le sens general, 
d'en extraire les ld6es principales et d'aller au-dela de sa significa- 
tion littirale. 



1* NIVEAU 


Necesslte la capacitc de transformer les mots de la languc en 
Images mentales 6vocatrices de scenes colorees et vlvantes ou Ic 
sujet fait entrer son experience de vie et sa richesse imaginative. 


2* NIVEAU 


Ajnene le sujet a sc creer des images mcnlalcs «abstraites>. Images 
conQues a parUr d’une synLliese d’experienccs concretes et 
facllltant la resolution de problcmes raisonnes aussi bicn que 
remission d’infcrenccs a partir d’un texte littcralrc. 



Se d^veloppe en 6coutant contes et rfeclts fantastiques, en 
inventant ses propres hlstolres, en consultant encyclopfe- 
dies et revues lllustrees et en prenant plalslr a enrichir son 
vocabulalre de rimagerie vlsuelle correspondante. 

Et Flessas (1995) precise la nature de ces deux niveaux. Les 
nlveaux 1 et 2, Identifies plus haul, correspondent a un degre 
croissant d'actualisation des competences rattachees aux strategies 
propres a chacun des quadrants. Dans ce sens, le niveau 2 repre- 
senteralt la realisation optimale du potentlel d'apprentlssage grace 
a une utilisation elTicact; de I'enseignement regu (I'enseignement 
etant entendu dans son sens le plus large). Elle montre done, 
Icl, rimportance de I'enseignement, qui permet de developper le 
niveau 2. 

L'orlglnallte de ce modele reside dans le fait qu'il propose une 
nouvelle combinaison de donnees recentes en neuropsychologle et 
qu'il fait le Hen entre les theories sur la cognition et les apprentlssa- 
ges. La prlnclpale implication de ce modele est que les interventions 
pedagogiques doivent tenir compte des styles cognltlfs prlvllegles des 
sieves. La premiere demarche sera done d'ldentlfier ce style, solt a 
I'alde de tests psychologiques, solt a I'aide d'observatlons directes 
sur les methodes de travail, les hablletes d'apprentlssage, les aspects 
socloaJfectifs des apprentissages. Ensulte, I'approche pedagogique 
(moyens dldactlques, strategies d'enselgnement) sera elaboree en 
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tenant compte des cairacterlstlques du style cognltlf de chaque eleve 
et de ses forces dans les autres quadrants. Enfin. un des elTets sera 
de contribuer a developper, a travers des acLlvites pedagogiques, des 
habiletes cognltlves sous-exploltees anterleurement qui permettront 
a I’eleve de reussir ses apprentissages. 

Le modele de Flessas a de nombreuses implications 
pour la population des eleves sourds. A partlr des resultats 
d'obseivatlons et des donnees pre-experlmentales, nous avons 
ete amends a faire I'hypothese sulvante. AJors que la predominance 
d'un style cognltlf varie d’un Indlvldu a I'autre dans la population 
entendante, ll n'en serait pas de meme pour I'ensemble de la 
population sourde gestuelle. II est possible que cette predominance 
solt Innee (possiblement pour les sourds de naissance) mals elle 
nous semblerait le plus souvent acqulse a cause de la perte 
du sens de I'ouie, ce qul obllgeralL les suJeLs a surcompenser par les 
autres sens. Cette predominance serait celle du quadrant III. 
Autrement dit, nous supposons que I'eleve sourd apprehende, 
emmagaslne et tralte I'infonnatlon a partlr d'une entree vlsuo- 
spatlo-temporelle. qul presente les caracteristlques suivantes: une 
pensee globale. Intuitive, emotionnelle. concrete, non verbale. 
inductive et analoglque. En resume: un type de pensee fondee sur 
rexperientlel. 

Sur le plan linguistlque, il est possible de souligner quelques 
particularltes de la LSQ par rapport aux langues parlees. II est 
generalement accepte que c'est Themlsphere gauche et plus 
particulierement le quadrant sequentiel verbal qui est responsable 
du traJtement des langues parlees (auditlves, llndcilres, temporelles) 
et plus particulierement de I’analyse lexlcale et grammaUcale. Or, les 
langues signees. qui sont visuelles et simultanees, font intervenlr 
rhemisphere droit et plus particulierement le quadrant III pour ce 
qul conceme le traitement des elements spatio-visuels, la klnes- 
thesle, I’emotlon (expression corporelle) mals aussi le quadrant I 
(hemisphere gauche) pour ce qui est de I'analyse des symboles 
verbaux que sont les signes et la transmission des aspects gramma- 
tlcaux. Sacks (1990) resume les resultats de recherche de Neville et 
Bellugl (1978) qul vont dans le meme sens: 
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C'est un peu comme si rhemisphere j^aiiche des signeurs 
•prenalt en charge* la perception spalio-visiielle et la 
modlflaltou 1‘alTlnalta un degre Inoiil. en liil conferant un 
nouveau caractere hautement analytique et abstrait qui 
rendralt possible la pensee et le langage visuels (p. 134). 

SI done les signeurs ont developpe des hablletes spatio-lingulstlques, 
c'est qu'lls ont aussl, comme on I'a vu, une manlere partlcuUere de 
decouper la reallte et. enfln, des aptitudes et une forme de pensee 
plus marquees par des aspects spatlo-visuels. 

L'hypothese sur la predominance du quadrant III et ces 
quelques donnees nous amenent a Interpreter les resultats des 
evaluations psychologlques sous un autre Jour. Les falblesses. 
repertorlees par les psychologues. seralent le resultat d’une predomi- 
nance du style cognltif des eleves sourds. De plus, les mesures p^cho- 
metrlques a partlr d'epreuves qul necessltent une pensee analytique, 
loglque et sequentlelle. ne rendent pas Justice aux eleves sourds dont 
la pensee seralt de type synthetlque. analogique et slmultanee. II seralt 
plus profitable de reconnaitre cette particularlte et de voir comment on 
peut I'explolter pour developper les autre hablletes. 

Enfln, une 2'"'" hypothese peut etre avancee au sujet du type 
d'enselgnement prlvllegle d’une manlere generate et avec les sourds 
en partlculler. Dans ce dernier cas. I’enselgnement est conQu 
generalement selon un mode de pensee analytique qul mlse sur des 
apprentlssages formels de type sequentiel verbal. 11 s'ajusteralt done 
tres peu ou pas aux styles d'apprentlssage des eleves sourds et, ce 
falsant, cette Ignorance entraineralt des consequences Importantes. 
Premlerement. nous pensons que les aptitudes, les hablletes 
d'apprentlssage propres aux sourds sont non stlmulees et qu'elles 
restent done sous-developpees. Deuxlemement. ces pratiques qul 
prlvlleglent la forme par rapport au sens, ne pemiettralent pas aux 
eleves, pour qul le sens est primordial, de developper des outlls 
adequats de pensee. Enfln. I’echec risque d’amener ces eleves a falre 
1' equation que tout ce qu'lls sont fonclerernent n'a pas de valeur et 
qu'lls dolvent renoncer a une partle d'eux-memes pour se pller aux 
regies de I’ecole. sans savolr pourquol. C'est un type d’allenatlon qul 
auralt certalnement un Impact sur leur motivation a apprendre. 
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1.3 APPRENTISSAGE DE LA LECTURE 

1.3.1 Des 6tudes formelles au domaine r6f6rentiel 

En ce qul conceme la lecture, les recherches dans le domaine 
ont considerablement evolue a partir du debut des annees solxante- 
dlx. En effet, avant cette date la plupart des chercheurs ne s'lnte- 
ressaient pratiquement qu'aux aspects formels ou llngulstlques des 
textes, sans tenlr compte du role actlf du lecteur et de son Interac- 
tion avec le texte. Autrement dit, les dill'icultes en lecture etalent 
surtout attrlbuees a des variables inherentes au texte meme, 
notamment la longueur des mots et la longueur des phrases. C’est 
I’epoque des formules de llsibilite en lecture, qui vlsent a classer les 
textes suivant leur degre de difficulte. Dans cette perspective, les 
mots dilhciles d’un texte sont ceux qui ne figurent pas dans les llstes 
de frequence etablies suite a des enquetes llngulstlques. 

Puis, peu a peu, avec la venue de psycholinguistes 
dans le domadne, le champ des etudes formelles en vlent a 
s'elarglr, et commence a tenlr compte de I'organlsation globale 
des textes, de leur structure. C’est la perlode des debats sur 
les types de textes; textes narratifs et informatlfs, ou encore, 
textes informatlfs, Incltatlfs, expresslfs, poetiques et ludlques. 
Quol qu'il en solt des typologies proposees, les recherches 
vlsent a degager les structures propres a chaque categorie de 
texte. Le texte narraUf, par exemple, consistant en une description 
d'actlons, poss^deralt une structure assez simple; exposition. 
Intrigue avec complication et resolution de I’intrigue et, enfln, 
evaluation (Comadre, 1991, p. 56): quant a la structure des textes 
Informatlfs, elle serait molns explicite et, partant, plus difficile a 
comprendre. Comme les chercheurs s'interessenl au texte ecrlt 
pris dans sa globalite, on comprend qu’une place de plus en 
plus grande solt alors accordee aux mots cles, ou mots chaunieres, 
ou articulateurs logiques des textes, du type: «par exemple^, «en 
outre*, ‘d'une part*, etc. 

Ce genre d’etudes formelles portant sur la globalite du texte 
allalt ensuite conduire les chercheurs a s’inleresser au contexte, 
c'est-a-dire a tout ce qui se trouve dans I’environnement plus ou 
molns immediat du texte, comme le tltre, les images, les questions. 
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les «structurants IntroducUfs*, etc. Les «slructurants Introductifs* 
comprennent. par exemple, les Informations sur le texte presentees 
par un enselgnant lors de I'etape de la prelecture, les questions 
posees aux apprenants avant d'aborder le texte. les resumes du texte 
proposes avant la lecture, etc. 

Parallelement a ces recherches, d'autres chercheurs s’inte- 
ressent au contenu proprement dit. «au domalne referentiel du 
texte». en tentant d’etablir des relations entre le domalne referentiel 
et la comprehension de la signification (Comalre. 1991. p. 60). II 
ressort de ces travaux que le degre de famlliarlte du lecteu.' avec le 
contenu du texte ou 1‘lnteret pour le contenu serait une variable non 
negllgeable: par exemple. les non-connalsseurs qui llsent un texte 
traltant de baseball ont un degre de comprehension et de memorisa- 
tion molns eleve que des connalsseurs. 



1.3.2 De la structure cognitive k Torganisation 
de la mdmoire 

Au debut des annees solxante-dlx. avec I'avenement de 
I'approche cognitive en psychologie. de nouveaux modeles de 
lecture et d’apprentlssage de la lecture volent graduellement le 
Jour. C'est alnsl que de nouvelles variables sont prises en compte. 
plus partlcullerement la structure cognitive et les actlvites 
cognltives de I'apprenant. Les chercheurs s'interessent desormais 
autant. slnon plus, au sujet lecteur qu'aux caracterlstiques memes 
du texte. Les dlfflcultes en lecture sont attiibuables non 
seulement aux caracterlstiques fomielles du texte. mals 
egalement au systeme de connalssances organisees du lecteur. 
aux categories de concepts mises a sa disposition au moment 
d'entreprendre la lecture d'un texte. alnsi qu'a sa fagon de traiter 
I'lnformation: «Pour les cognitlvlstes I'habilete a coniprendre. a 
saislr un message, se trouve au coeur meme de toutes les actlvites 
de communication et d'apprentlssage. et I'apprenant (avec son 
style cognitlf particuller) en est I'element principal* (Coniaire. 
1991. p. 6). Alnsl. on passe peu a peu d'une approche llngulstlque 
formelle a une appioche semantlque et psychologlque. en s'lnte- 
ressant autant. slnon plus, au sens ou aux messages d'un texte et 
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aux capacites du lecteur qu'a la fomie propremenl llnguistlque du 
texte. Sur le plan pedagoglque. c'esl la recherche du sens qul devient 
robjectlf principal de I'apprenti lecleur. 

Dans le domaine de la didacUque des langues secondes, 
I’avenement de I'approche dite «communicative», au milieu des 
annees soixante-dix et au debut des annees quatre-vingts, permet 
de redonner une certaine importance a la lecture. Du coup, le 
perspective adoptee, conjointement avec les fon dements d'ordre 
cognitlf. est celle-ci; «l‘acte de lire s'inscrit dans un processus de 
communication au cours duquel le lecteur reconstruit un message 
a partlr de ses propres objectifs de communication* (Comalre. 1991. 
p. 8). La participation active du lecteur continue a etre reconnue, 
pulsque lire conslste non plus a dechiffrer le message contenu dans 
un texte. mals bien a «reconstruire» un sens a I'alde d'lndlces 
textuels. tout en tenant compte des structures cognltives de 
I'apprenant. Toutefois, dans le domaine de la lecture en langue 
seconde. vient s'ajouter une perspective communicative: I'acte de lire 
est congu comme un processus de communication, ce qui a pour 
elTet qu'une grande importance est desomiais accordee a I'lntention 
de lecture, aux objectifs de communication du lecteur. 

Au debut des annees quatre-vingts. qu'll s'agisse d'appren- 
tlssage de la lecture en langue matemelle ou en langue seconde. les 
travaux des psychologues s'orientenl vers I'organisation de la 
memoire (sensorielle, a court terme et a long temie) dans le tralte- 
ment de I’lnformatlon. Dans cette perspective, les chercheurs 
estlment que le passage de la memoire sensorielle (formee d'impres- 
slons vlsuelles sous la fomie d'lmages des mots) a la memoire a 
court terme s’effectue au moyen d'une selection d'informatlons; ce 
seralt la memoire a court terme qui attribueralt un sens aux mots 
deja pergus et. au bout de quelques secondes. les informations 
retenues par la memoire a court temie seralent transferees dans la 
memoire a long terme (ou. a defaut. perdues). De nombreux 
chercheurs se sont d'allleurs Interesses a ce passage entre les deux 
types de memoire et. plus partlcullerement. a la memoire a court 
terme qui seralt responsable du traltemenl de I'inlomiatlon et de son 
transfer! dans la memoire a long temie. 
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Mals, ce qu'il importe Icl de falre remarquer, c'est que ce 
seralt au moment de cette premiere selection qu'lntervlendralent les 
connalssances du domalne referentlel et de I'lntentlon de lecture (ou 
des objectlfs de la communication). Alnsl, une connalssance Umltee 
du monde, du domalne referentlel, entraineralt de lourdes conse- 
quences pour la suite de la lecture. C'est que. une fols la lecture 
achevee, ce n'est pas le texte dans son integrallte qul dolt etre retenu 
(dans la memolre a long terme), mals blen son sens global ou ce que 
certains chercheurs appellent la «macrostructure du texte* (van Dljk 
et Kintsch 1983). Selon Smith (1971), la connalssance du monde 
d'un Indlvldu seralt constltuee du contenu de sa memolre a long 
terme. bref. de sa structure cognitive (Tardlf 1992). 

En somme. pour attrlbuer une signification a un texte. le 
lecteur feralt appel a quantlte d'lnformatlons d'ordre llngulstlque 
(graphemique. lexlcale, morphologlque. syntaxlque. dlscurslf). a des 
connalssances en rapport avec le fonctlonnement et I'organlsatlon du 
texte. alnsl qu'a des connalssances en rapport avec les domalnes 
referentlels du texte. A I'heure actuelle. on connait malheureusement 
peu de choses sur I'lmportance relative de chacune de ces sources 
d'lnformatlons ou de connalssances, ou sur leur degre d'lnfluence 
reclproque dans le processus de developpement des structures 
cognltlves. 

Quol qu'll en solt. un des modeles Interactlfs les plus 
Interessants. a I'heure actuelle. est sans aucun doute la theorle des 
schemes, qul propose une explication des Interactions possibles 
entre les connalssances du lecteur et le texte. Sulvant cette theorle 
(Anderson et Pearson 1988: Carreil et Elsterhold 1983: Rumelhart 
1980: Stanovlch 1980). un scheme conslste en un modele interlorlse. 
c'est-a-dlre «un groupement structure de connalssances qul 
representent un concept partlculler, par exemple un objet. une 
perception, une situation, un evenement. une serle d'actlons. etc.* 
(Comalre. 1991. p. 25). Solt. par exemple, le texte sulvant: «A la 
porte de controle. le passager d'un vol aerlen presente sa valise. On 
detecte qu'elle contlent des objets metaJllques. FlnaJement. son 
depart est retarde* (Glaser 1984. p. 268-269). Pour comprendre 
parell texte, 11 faut que le lecteur dispose d'une bonne connalssance 
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prealable des aSroports. C'est ce type de connaissances prealables, 
stockees en memolre, qul seraient organlsees sous la forme de 
schemes ou de structures-types, c'est-a-dlre d’elements servant i 
caracterlser ce type de situations. Face a un probleme, tout Indivldu 
tendralt a chercher une solution en s'appuyant sur les connaissan- 
ces qu'U possMe d6Ja de la situation, et sur sa comprehension de la 
structure semanUque typique du probleme (Pearson 1982: Anderson 
et Pearson 1988). Le scheme serait done «une structure mentale qui 
aide I'apprentissage en facilitant la rememorlsation des informations 
acqulses anterleurement et en mettant sur la voie de certaines 
deductions* (Glaser 1984, p. 271). 

Pour comprendre un enonce comme Veuillez me suture, s'il 
vous plait, plusieurs schemes sont possibles: il peut s'agir d’un guide 
s'adressant a un groupe de touristes, d'une personne preposee a 
I’accuell dans un restaurant, d'un pollcler s'adressant a un indivldu, 
et ainsl de suite. C'est la situation dans laquelle est prodult I'enonce 
qul oriente le lecteur vers tel scheme plutot que tel autre. Et la 
comprehension est fondee sur les connaissances anterieures: dans 
de nombreux restaurants, 11 faut d'abord attendre en file avant que 
la personne preposee a I'accueil vlenne nous conduire a une table, 
qu’on apporte le menu, etc. Ainsl, lors de la lecture d'un texte, le 
lecteur construlralt des hypotheses en actlvant certains schemes 
plutot que d'autres (meme si la theorle, dans son etat actuel, nous 
foumlt peu de renselgnements sur la fagon dont les schemes sont 
elabores, aglssent et evoluent). Sulvant la theorle des schemes, des 
lacunes dans les connaissances anterieures redulralent les posslbill- 
tes d'lnterpretatlon d'un texte, en redulsant les schemes de reference 
susceptibles de faclllter la comprehension d'un texte. On retrouve 
egalement Icl la notion de «prealables de contenu* (knowledge base) 
utillsee par Kirby et Das dans leur comprehension des processus 
d'apprentlssage (Kirby et Das 1990). 

La theorle psychologlque des schemes n'est pas sans rappeler 
les vues du phllosophe de langue allemande Ernst Cassirer, 
pourtant formulees autour des annees 1930. En effet, selon 
Cassirer, une langue sert non seulement a la construction du monde 
des objets, mats egalement a fagonner le monde du mol personnel: 
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Le role du langage ne se borne nullement a communiquer 
des pensees preexlstanles, mais... 11 est un medlateur 
indispensable pour la forn\alion de la pensee. pour son 
devenlr interne. Le langage n‘esl pas une simple transposi- 
tion de la pensee dans la forme verbale; il coopere essentiel- 
lement k I'acte priinitif qui la pose... La dynamique de la 
pensee va de pair avec la dynamique du discours (Cassirer, 

1969, p. 66). 

Pareils propos revelent que, contraJrement a tout un courant 
contemporaJn de pensee. une langue serait bien plus qu’un simple 
moyen de communication (selon les vues du linguiste frangais 
Martinet, par exemple) ou d’expresslon de la pensee (selon les vues 
du linguiste amerlcaln Chomsky, par exemple). Une langue servirait 
d’abord et avant tout a construlre le monde. a apprehender la realite, 
contribuant ainsi a fagonner, comme le soutient Cassirer, «le monde 
du moi personnel*. Dans cette perspective, il est a se demander si les 
fonctlons de communication ou d'expression de la pensee* ne 
seraient pas. en definitive, des fonctlons secondes, derivees d'une 
fonctlon plus fondamentale. qui serait celle dont fait etat Cassirer: 
un medlateur indispensable pour la formation et le devenir de la 
pensee. A cet egard. 11 convient de se reporter aux conceptions de 
Goody, auteur de La raison graphiciiie. pour qui non seulement 1‘oral 
mais Tecriture Joue egalement un role crucial dans Telucidation de 
nos propres pensees. Par exemple, fait-il remarquer. «[recriturel 
permet... de developper une nouvelle aptitude intellectuelle, de 
transformer les representations du monde et les processus cognitifs 
eux-memes* {1979, p. 194). En somme. Tecrit permet de Jeter une 
sorte de regard exteme sur la pensee. d’en faire un «objet», ce qui 
contribuerait, par le fait meme, a sa transformation. 



1.3.3 La lecture en langue seconde 

Si Ton examine maintenant d‘un peu plus pres les resultats 
des travaux de recherche dans le domaine particulier des langues 



‘ Parellle formulation lalsse d'alllcurs pres\ipposcr q\iil y auiall antcrioritc dc la 
pcnscc sur Ic langage... 
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secondes - et done dans la perspective du bilinguisnie. qui est la 
notre - nous nous rendons compte que I'apprenUssage de la lecture 
dans une langue seconde presente quelques caracteres speclflques 
par rapport a la lecture en langue matemelle. C'est alnsl que la 
lecture dans une langue seconde est plus lente; les retours en 
arrlere et les mouvements de fixation des yeux sont plus nombreux. 
et ces fixations durent plus longtenips. De plus, le lecteur en langue 
seconde a tendance a subvocallser (a parler a voix basse) tres 
frequemment. surtout en cas de difiiculte de comprehension. 11 y a 
la une quantite d'elements qui ne peuvent que freiner la 
Vitesse de lecture. 

En outre. I'apprentl lecteur d'une langue seconde a tendance 
a lire syllabe par syllabe. de fagon lineaire et fragmentalre {Comaire. 
1991. p. 48). L'informatlon serait amenee a la memoire a court terme 
sous la forme d'elements isoles. ce qui aurait pour effet de la 
surcharger. De plus, si la lecture reste fragmentalre. c'est que la 
memoire a court terme manquerait de ressources. pour ainsi dire, 
afin d’elTectuer des taches plus complexes, comme celle de recon- 
naitre les relations entre les mots ou entre les enonces. 

A ces caracterlstiques de la lecture en langue seconde. il faut 
aj outer trois autres ordres de problemes. II y a tout d'abord les 
connaissances llnguistiques. qui sont limitees. En effet. d'apres la 
plupart des travaux de recherche sur la question, une meconnais- 
sance de la grammaire ou des traits syntaxlques expliquerait en 
partle le caractere laborleux de la lecture dans une langue seconde. 
De plus, la capacite de comprendre un texte serait grandement 
diminuee. compte tenu du vocabulalre restreint que possede 
habltuelleinent I'apprenant d'une langue seconde. Lors de 
I'apprentlssage de la lecture dams une langue seconde. ce serait done 
une double competence linguistique limitee, en grammaire et en 
vocabulalre. qui aurait des repercussions sur le processus du 
traltement de I'information. A cet egard, selon certains chercheurs 
(Nunan 1991. p. 70). le role des connaissances anterleures serait 
meme plus grand, dans la lecture d'une texte dams une langue 
seconde. que la complexite grammatlcale de ce texte. Ce qui a ete 
longtemps consldere cemme un probleme d'ordre speclfiquement 
linguistique pourrait bi ;n etre. d’abord et avamt tout, une question 
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de degre de connalssance du domalne relerentiel. Cela pourralt 
egalement avoir des eflets sur les habiletes et les trategies mlses en 
oeuvre au moment de I'acte de lire. 

Cela nous conduit a une autre difl'iculte: un repertoire de 
strategies llmlte ou Inadequat. Par «strategie». U faut entendre id 
«une demarche consciente mise en oeuvre pour resoudre un 
probleme ou pour atteindre un objectif* (Wenden et Rubin. 1987; 
reprls dans Deslongchamps et ai, 1995). L'apprenti lecteur en 
langue seconde eprouverait certaines difficultes a mettre en oeuvre 
des strategies qui permettralent de le depanner. Meme si cela peut 
paraitre curleux a premiere vue, «un bon lecleur en langue mater- 
nelle ne transfere pas automatiquement en langue seconde ses 
habiletes et ses strategies* (Comaire, 1991, p. 50). II y aurait, au 
contralre. regression lors de I'apprentissage de la lecture en langue 
seconde. de sorte que l'apprenti lecteur I'eralt davantage appel au 
dechlflrage et a la traduction qu'a la comprehension globale du sens. 
Mals les recherches portant elTectivement sur les strategies de 
lecture en langue seconde sont tres peu nombreuses, et n'en sont 
qu'a leurs premieres tentatives. 

II reste que pour la pluparl des chercheurs qui oeuvrent dans 
le domalne. les strategies de lecture connues a ce Jour devraient etre 
enseignees (Weinstein et Mayer 1986). de maniere a elargir le 
repertoire, tres limite et le plus souvent inadequat. des lecteurs 
d'une langue seconde. Pour certains, meme. la connalssance de 
strategies de lecture eflicaces pourralt avoir un elTet compensatoire: 
pareille connalssance de la part de I'apprenant compenseralt. pour 
ainsl dire, pour les falblesses. mentlonnees ci-dessus, en vocabulaire 
et en grammalre. C'est pourquoi dans le materiel pedagogique 
recent, en langue seconde. une place de plus en plus grande est 
accordee a I'enselgnement de strategies de comprehension, de 
maniere a elargir le repertoire de strategies de lecture efficaces. 

Une autre difficulte propre aux apprentls lecteurs dans une 
langue seconde est la presence de deux variables alTectlves impor- 
tantes: le manque de confiance en soi el I'inquietude («anxlety»). Une 
Inquietude, ou nervosite. au contact de textes etrangers a ete 
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observee dans le comportement des lecteurs en langue seconde, tant 
chez le Jeune adulte que chez I'adulte. La tache a accomplir apparait 
alors comme Insurmontable: «on bute sur le premier mot qu'on ne 
comprend pas et le sujet se revele ici comme paralyse par I'obstacle* 
(Comaire, 1991, p. 51). Les lecteurs, Inqulets, disent ne pas savoir 
s'y prendre, par exemple, pour retrouver le sens d'un mot a partlr 
des elements du contexte, meme s'lls recourent pourtant a cette 
strategle de lecture dans leur langue matemelle. L'inquietude et le 
manque de confiance en soi pourraient provenlr, solt de la compe- 
tence Unguistlque llmltee du lecteur, soit d'une meconnaissance de 
certalnes strategies de comprehension. 

Qu'en resulte-t-il? II ressort que, compte tenu de ces dlflicultes, 
«les apprencints en langue seconde sont des lecteurs plutot mediocres 
qul consacrent beaucoup de temps a I'identlfication des lettres, des 
mots et des structures, ce qui se traduit par un engoigement de la 
memoire a court terme et une certaine dllTlculte a apprehender le sens 
du texte dans son ensemble* (Comaire, 1991, p. 51). 



1.3.4 La lectiire chez les el^ves sourds 

Malntenant, si on examine le mecanisme de la lecture chez 
les eleves sourds. on constate que les apprentis lecteurs presentent 
tous les meme caracteristiques que dans le cas de I'apprentlssage 
d'une langue seconde. II n'y a la rien de surprenant puisque, comme 
on I'a vu ci-dessus, les eleves sourds possedent deja un moyen de 
communication qul leur est propre (en Toccurrence, la LSQ) et. 
partant, I'apprentlssage de la lecture en frcincals, par exemple. 
pourralt etre apparente, sur certains points, au mecanisme 
d'apprentissage de la lecture d'une langue seconde. Bien entendu, 
I'analogle ne peut qu'etre partielle puisque la lecture dans une 
langue seconde presuppose, en regie generale, une certaine maitrlse 
de la lecture dans la langue premiere. Or. dans le cas d'eleves 
sourds. 11 n'y a maitrlse que des aspects «gestuels* et non des formes 
ecrites de leur langue premiere (la LSQ). Quoi qu'il en soit. il reste 
que toutes les observations empiriques portcint sur la lecture chez 
les eleves sourds font etat de dilllcultes tout a fait cinalogues a celles 
qu'eprouvent les apprentis lecteurs d'une langue seconde. 
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Toutefols, a ces caracterisUques communes, 11 faut ajouter 
quelques autres dlfflcultes propres aux eleves sourds. Quatre 
modeles ont ete proposes pour rendre compte des dilTlcultes en 
lecture chez les eleves sourds: les modeles du «defaut», de la 
•rupture*, du «deflcit», et de la «dlirerence» (Weiner et Cromer 1967; 
Gormley et Franzen 1978). Le modele du «defaut» attrlbue I'absence 
d'hablletes cognltlves rellees a la lecture, a des Inhibitions d'ordre 
organlque ou sensorlel, a savolr, un handicap sensorlel majeur. Le 
modele de «la rupture* pretend que les aUl'lcultes sont dues surtout 
a un derangement d'ordre emotlonnel ou a des conditions d'h}rpe- 
racUvlte qui redulsent I'attentlon de I'eleve lors de la lecture. Le 
modele du «deflclt* pretend que I'eleve sourd est depourvu des 
connaissances phonologlque et syntaxlques necessalres pour reusslr 
a lire. Quant au modele de la «din'erence», 11 repose sur I'hypothese 
que les techniques tradltlonnelles d'enselgnement de la lecture, 
fondees sur les caracterlstlques de la langue apprise (la langue 
slgnee). sont inapproprlees aux eleves sourds. en ce sens qu'elles ne 
prennent pas en compte les caracterlstlques de leur langue premiere 
(la langue des slgnes). Pour leur pan. Gormley et Franzen (1978) 
optent pour le modele de la difference. 

Ce type de modele, fonde sur une theorle construcllviste de 
la memolre sulvant laquelle le lecteur est Intellectuellement actff a 
la fols au moment de comprendre le texte et de «reconstrulre» 
I'informatlon, va de pair avec les considerations qul precedent sur la 
theorle cognitiviste des schemes (Wood 1993). En effeL, comme on I'a 
vu, en lecture, la connaissance du domalne referentlel est, selon la 
plupart des psychologues cognitivisLes, un atout majeur. Or, 
contrairement a I'apprentl lecteur (entendant) d'une langue seconde, 
I'eleve sourd est partlculierement demunl sur ce plan, ce qui ne peut 
que rendre plus complexe la comprehension. Dans cette perspective, 
on comprend que les eleves sourds obtiennent, en regie generale, des 
resultats inferleurs en lecture, par rapport aux eleves aveugles, aux 
eleves en dlfflculte d'apprentlssage ou au eleves handicapes 
physlquement (LaSasso 1987, p. 85). Comme I'eleve sourd est prlve 
d'une quantlte de connaissances sur le monde (sur les evenements 
passes dans son hlstoire famlllale, par exemple), ses schemes sont 
en nombre tres restreint: 
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The absence of deaf and hearing adults who can enectlvely 
focus attention and interpret for deaf youngsters the 
cultural signlllcance of objects, events and ideas seems to 
be at the root of deaf children’s world knowledge deficit 
(Erickson 1987, p. 292). 

Pourtant, comme le fait remarquer Erickson, ce n'est pas la 
surdlte meme qul empeche le developpement de la connalssance du 
monde. C'est plutot I'absence de reaction ou de reponse approprlee, 
de la part du monde entendant, au monde de la surdite: 

It is not deafness, per se, which inhibits world knowledge 
development, but the "hearing world's" inappropriate 
response to deafness that limits viable content schemata 
enrichment in deaf youngsters (Erickson 1987, p. 292). 

On comprend, dans cette perspective, que la comprehension en 
lecture, chez les eleves sourds, merlterait vraisemblablement d’etre 
prec6dee, en salle de classe, d’une periode de sensibilisation a une 
connalssance du monde appropriee, de maniere a ce que I'eleve 
sourd pulsse elarglr son repertoire de schemes interpretatlfs 
(Stevens 1982; Longer 1984). La encore, comme c'est le cas pour 
I'apprentlssage de la lecture dans une langue seconde, tout 
porte ^ crolre que la connalssance du domalne referentiel du texte, 
sous la forme de schemes ou de scenarios interpretatlfs, seralt 
un facteur plus Important que le degre de complexlte syn- 
taxlque du texte ^ lire. En d’autres mots, les aspects semantlques 
Joueralent un role plus grand que les aspects proprement syntaxi- 
ques d'un texte (Gonmley et Franzen 1978). Comme le revele une 
etude de cas chez une eleve sourde de 17 ans (Yurkowskl et 
Ewoldt 1986), ‘Semantic processing depends on clecU", well-written 
text and adequate background knowledge* (p. 246). C'est cette 
connalssance du monde qui doit etre assuree. d'abord et avant 
tout, par le blals de voyages ou, a tout le moins, en milieu 
scolalre, par le recours a des medias, a des jeux de roles ou des 
actlvltes de simulations, sous la forme d’experlences concretes. C'est 
que la comprehension de I'ecrlt conslste en une re-creation, pour 
alnsl dire, par le lecteur, du sens du texte a partlr de sa propre 
connalssance du monde. Or. comme I’accent a surtout ete mis. 
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jusqu'ici. sur les aspects formels ou synLaxJques des textes. dans 
I’enseignement de la lecture, on a done neglige une tres Importante 
facette du processus de la lecture. 

De plus, les observations des eleves sourds font etat de 
carences encore plus grandes que I'apprenant reguUer d'une langue 
seconde, dans les connaissances en vocabulaire et en grammaire. 
Enfln, signalons une dllTlculte supplementaire: alors que I'apprenant 
(entendant) d'une langue seconde a deja eu I'occasion de developper 
un certain nombre de strategies lors de I'apprentissage de la lecture 
dans sa propre langue matemelle, 11 n'en va pas de meme de I'eleve 
sourd, qui a ete prlve de ce moyen supplementaire susceptible de 
developper sa comprehension en lecture. Pour toutes ces raisons, et 
vraisemblablement pour d'autres qui restent encore obscures, on 
comprend que le manque de confiance en sol et I'inquietude - 
pourtant Identlflees comme deux variables affectives importantes 
dans I'apprentissage de la lecture - solent encore plus grandes que 
Chez les apprenants (entendants) d'une langue seconde. 

Au cours de ce premier chapltre, nous avons tout d'abord fait 
etat du retard, en lecture, des eleves sourds du secondaire, ce qui 
nous a conduits a I'examen des aspects lingulstique et socloculturel, 
psychologique et pedagogique de la question. Pour cela. nous avons 
resolument opte pour une approche billngue et blculturelle, compte 
tenu du fait que la LSQ possede toutes les caracterlstiques d'une 
langue a part entlere, CcU'acterisee psu- son propre decoupage de la 
reality, et de ce fait, constitue la partle la plus Importante d'une 
culture, nommement: la culture sourde. Puls, nous avons expose les 
fondements de notre orientation, a savolr, le concept des quatre 
quadrants des styles cognltlfs, emprunte a madame Flessas. Enfin, 
nous nous sommes attaque a la question de I'apprentissage de la 
lecture, en langue matemelle, en langue seconde et dans le domalne 
de la surdlte, en montrant que I'un des facteurs fondamentaux 
susceptible de rendre compte des dllTlcultes partlculieres chez les 
eleves sourds, pourralt blen etre une Insuffisance quant a leur 
connalssance du rnonde, leurs lacunes quant au domaine referentiel 
des textes a lire. 
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Chapitre II 

Methodologie 



Apres avoir presente, au cours du premier chapitre, la 
problematique et le contexte theorique dans lequel se situe la 
presente recherche, 11 convient maintenant d'en examiner les 
aspects methodologiques. A cette fin, nous decrlrons tout 
d'abord le contexte scolaire puis les sujets impliques dans la 
recherche. Nous exposerons aJors les principales etapes du 
deroulement de I'experience, de la phase preexperimentale a 
I'etape de I'experience proprement dlte, en mentlonnant les reorien- 
tations de parcours qui se sont imposees au cours des trois annees 
qu'a dure la recherche. Enfin, nous decrirons de fagon detalllee les 
types de tests et d'instruments d’observations et d’evaJuations 
utilises, alnsi que les adaptations que nous en avons faltes le cas 
echeant, en nous pronon^ant sur leur validite, pour tout ce qui a 
trait a la mesure des styles cognitifs, de la LSQ, de la lecture et des 
strategies de lecture. 



2 . 1 CONTEXTE SCOLAIRE 

2.1.1 L'organisation scolaire 

L'experience a eu lieu au secteur sourd de I'ecole polyvalente 
Lucien-Page de la Commission des Ecoles Catholiques de Montreal 
(CECM). Durant I'annee scolaire 1992-1993, la polyvalente a 
accueilli 2002 eleves dont 78% sont allojihones, qui provlennent de 
70 pays differents. Le secteur sourd, qui comprend 104 eleves, fait 
partie de la polyvalente mais I'integration est essentiellement 
physique. 11 y a peu d’integration academique (quatre eleves) et 
I'integration sociale est fluctuante, les dllTicultes de communication 
et surtout le desir des eleves sourds de se retrouver entre eux 
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amenent ceux-ci a former une bande a part. Le secteur sourd qui a 
un mandat supra-r6glonal accuellle des adolescents sourds gestuels 
de 12 ^ 21 ans du territolre de la CECM et de 26 commissions 
scolalres difierentes situees dans la region de Montreal et dans tout 
I'ouest du Quebec. Les commissions scolalres qul ne peuvent 
desservlr les eldves sourds etablissent des ententes de service avec 
la CECM. 

Le secteur sourd ofTre un programme d'enselgnement 
Identique aux programmes destines aux eleves entendants. Une 
seule exception: I'anglals n'est pas une matlere obligatoire pour 
I'obtentlon du dlpldme d'etudes secondalres. Deux types de program- 
mes sont olTerts: le programme regulier du secondalre, qul conduit 
au diplome d'etudes professionnelles (DEP), et le programme des 
chemlnements partlcullers (CP). Pour I'obtentlon du DEP. les eleves 
sourds dolvent etre Integres dans une autre polyvalente apres avoir 
complete leur secondalre IV a I'ecole Luclen-Page. Quant au 
programme des chemlnements partlcullers de formation, 11 s'agit 
d'un mode d'organlsatlon de I'enseignement destine aux eleves qui 
presentent un retard en langue matemelle et en mathematiques. Si 
le retard est d'un an, le chemlnement est de type temporalre et 
transitolre, et 11 vise I'lntegratlon de I'eleve a une classe ordinaire. SI 
le retard est de deux ans ou plus, le chemlnement est de type 
contlnu, et vise non plus la reintegration en classe ordinaire, mats 
I'atteinte d'objectifs de formation generale; dans ce cas, 11 s'agit de 
consollder les acquis du prlmalre (CECM, 1993). Quant a I'lnsertlon 
sociale et professionnelle au marche du travail (ISPMT), elle fait 
partle des chemlnements partlcullers de formation et s'adresse aux 
eleves de 16 a 21 ans. Icl, la formation offerte vise le developpement 
global de I'eldve au niveau de connaissances, d'habiletSs et d'attl- 
tudes de base Jugees essentlelles a la condulte d'une vie sociale 
autonome et necessalres a la recherche, a I'obtention, au malntlen 
et a la stabllite de I'emploi (CECM, 1993). 

En ce qul conceme la langue d'enselgnement, il n'y a pas de 
politique Claire. OITlciellement, I'approche utilisee est la communica- 
tion totale, une approche ou I'on favorlse tous les moyens de 
communication (langue signee, frantpals ora', signe, ecrlt, mime) pour 
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s'adapter au langage de I'eleve. En fait, les moyens de communica- 
tion varient d'un enseignant a I'autre et peuvent aller du 
frangais slgne‘ a un pidgirf proche de la LSQ. Peu ou pas d'ensei- 
gnants utilisent integralement la LSQ . 



2,1,2 L’organisation des cours 

Les eleves qui ont participe a Texperlence sont inscrits en 
chemlnement paiticulier. Les uns (groupe 1) poursuivent leur 
scolarite du primaire sur deux ans tandls que les autres (groupe 2} 
la completent sur un an. Les cours de chemlnement paiticulier sur 
deux ans et sur un an sont organises sur une base de neuf Jours, et 
chaque periode d'enselgnement est de 75 minutes. L'ensemble des 
cours du chemlnement paiticulier comprend les matleres sulvantes: 

- les mathfematlques (12 p^rlodes); 

- renseignement manuel et technique (4 p^riodes); 

- renseignement rellgieux (2 perlodes); 

- les sciences naturelles (2 periodes); 

- les arts (2 pferiodes); 

- Teducation physique (2 perlodes); 

- strait d* *union» (2 perlodes). 

Le fran?als se donne pour certains eleves sur 10 periodes. pour 
d'autres sur 12 periodes mais dans tous les cas une periode est 
consacree a un travail orthophonique et une autre au vlsionnement 
d'une bande magnetoscopique. 



‘ be fran^ais signe est un systemc dc slgncs Invcntcs pour representer Ic franpals sous 
une autre forme. Ce systeme suit la graminaire et le vocabulalre du fran^als et 
utilise une combinaison de signes traditlonnels, de signes plus recents ou Inventus 
et rdpellation. Les signes sont s61ectlonn6s sur la base «un signe un mot> et e'est la 
phondUque et Torthographe et non pas le sens qui guident le cholx du mot*signe. De 
plus. Tordre des signes suit la ^ntaxe du fmn^s. et les sulHxes, prefixes, articles, 
conjoncUons sont represent^s. La volx accompagne les signes. 

* Un • pidgin* dcsigne id une varlctd de communication vlsuelle et gestuclle utlllsce par 
la plupart des entendants et des sourds lorsqu'ils communiquent entre eux. Le 
pidgin comprend des signes appartenant a la LSQ (langue vlsuelle cre^ par les 
sourds qu6b^cois), des signes inventes et d’autres epelcs. Ces signes sont organises 
dans un ordm grammatical flexible. 
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Pour les eleves participant a la recherche, le cours de 
frangals a ete modifle de la fagon suivante: une periode de 
frangais est remplacee par une periode d'enselgnement de la 
LSQ, et les 15 premieres minutes de chaque cours de frangals 
sont consacrees a une animation sur un sujet d'actuallte (la 
langue d’enselgnement est la LSQ et les eleves sont encourages a 
rutlUser). Le nombre d'heures de frangals durant I'annee 
scolalre est done different d'un groupe a Tautre. Ainsl, cinq 
eleves du groupe temoin beneficient de 303 heures, les sept 
autres eleves de 237 heures tandis que les 12 elwes du groupe cible 
n'ont que 209 heures. 



2.1.3 Le personnel 

Le persormel du secteur sourd de I'ecole comprend une 
directrice adjointe, les enseignants et les professionnels de soutien 
a I'enseignement (PSE). Les enseignants sont au nombre de 34. Les 
plus anciens d'entre eux ont regu une formation specialisee a I'Ecole 
Normale dlrlgee pai* les Soeurs de la Providence, les plusjeunes ont 
une formation en orthopedagogie et en enfance inadaptee (la 
majorlte) mals un seul enseignant a regu une formation specialisee 
en deflclence auditive (Gallaudet University, de Washington). 
L'equipe de PSE comprend deux orthophonlstes, une audiologiste, 
une psychologue, une travallleuse soclale, un educateur, un 
responsable de la pastorale, et une psychoeducatrice engagee 
temporalrement. Parmi I’ensemble des Intervenants, I'ecole compte 
deux enseignants sourds permanents. Durant I'annee 1992-93, deux 
personnes sourdes deja Impliquees dans des proJets speciaux (en 
sciences religieuses, et dans ce proJet de recherche) ont ete engagees 
pour remplir des tSches specifiques: cours de LSQ aux enseignants, 
encadrement des eleves et enseignement de la LSQ a un petit groupe 
d'61eves ne falsant pas partle du proJet. 

Deux personnes au service de I'ecole depuls 1985 ont ete les 
Initiateurs du proJet et sont membres de l'equipe de recherche. La 
premiere est orthopedagogue et aussl interprete en LSQ; elle a ete 
conselllere pedagogique au programme d’enselgnement de la LSQ a 
rinstltut Rajmiond Dewar (1992-93). Elle est I'auteure de I’ouvrage 
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LSQ, point de depart (1969). La deuxldme est psychologue et auteure 
d'une recherche sur les besoins des personnes sourdes multl- 
handicapees au Quebec (1983) et d'une recherche sur I'organlsatlon 
des services d 'Interpretation pour les Sieves sourds du secondalre 
(1983); elle est egalement chargee de cours a I'Unlverslte du Quebec 
a Montreal (UQAM). Ensemble, elles ont produit un ouvrage sur 
I'enseignement de la LSQ aux enfants entendants (1989) et I'ont 
presents au Congres International sur la culture sourde, «The Deaf 
Way» (Washington. 1989). En 1990. elles ont bati un cours sur les 
Incidences psychosociales de la surditS. donnS a I'UQAM. et un 
cours sur les Impacts pSdagogiques de la surditS. donnS a I'Univer- 
sltS de MontrSal. Enfin. en 1991. elles ont fait un voyage d'Stude de 
trois semalnes sur I'approche bilingue en Europe. 

A ces deux intervenantes du milieu s'est ajoutS un ensel- 
gnant sourd de LSQ qui est professeur de LSQ a I'lnstltut 
Rajmiond Dewar depuis 8 ans. et un dtrecteur de recherche. 
spScIallsS en dldactlque des langues secondes. qui est professeur 
titulalre au dSpartement de Itnguistlque de I'UQAM (UnlversitS du 
QuSbec a MontrSal). 

L'orthopSdagogue est responsable de I'enseignement du 
frangais et consacre un tiers de sa tache a la recherche et au soutlen 
pSdagoglque de I'enseignant de LSQ. Ce dernier a pour tache 
d'enseigner la LSQ mals aussi d'anlmer certains themes, d'observer 
les Sieves durant le cours de frangais en plus de partlclper aux 
actIvitSs de recherche. La psychologue (deux Jours par semaine) 
procede a I'Svaluatlon des styles cognitlfs des Sieves (N=24). 
participe a I'Slaboration des Interventions pSdagogiques et au 
perfectlonnement de I'enseignant de LSQ. De plus, en tant que 
chercheure. elle partage la coordination des dlffSrentes activitSs de 
la recherche et la responsabilitS de la rSdaction du rapport avec le 
dlrecteur de la recherche. 



2.1.4 Les (lives 

Durant I'annSe scolalre 1992-93. le secteur sourd comprend 
104 SlSves. Une majorltS d'entre eux (N=85) ont une surditS profonde 
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tandls que 19 ont une surdite severe et un seul une surdlt6 
moderement severe. De plus, cinq souffrent de cecite et six autres 
ont un handicap associe (physique, troubles de personnalit6). 
Quatre-vlngt-selze eleves appartiennent a une famllle entendante et 
seulement hult ont des parents sourds. Vlngt-clnq eleves habltent 
sur le terrltolre de la CECM, les 79 autres provlennent d'autres 
commissions scolalres. 

Sur le plan scolalre, les 104 eleves se repartissent de la 
manlere sulvante: 18 suivent une vole reguliere, 62 sont en chemine- 
ment partlculler et 24 sont en insertion sociale et preparation au 
marche du travail. En classe, les elwes utilisent un pidgin proche du 
frangals slgne pour certains, plus proche de la LSQ pour d'autres 
mats, entre eux. Us communiquent en LSQ. 



2.2 SUJETS 

Le groupe cible est compose de 12 eleves inscrlts en chemine- 
ment partlculler: six d'entre eux completent leurs etudes prlmalres 
sur deux ans (groupe 1) tandis que les six autres le font sur un an 
(groupe 2). Alors que la moyenne d'age du groupe I est de 13 ans 5 
mols au premier septembre 1992, celle du groupe 2 est de 14 ans 6 
mols, a la meme date, solt une moyenne d'age de 13 ans 1 1 mois 
pour les deux groupes. Onze eleves ont une surdite profonde, un a 
une surdite severe et, de plus, deux souffrent du s3mdrome d'Usher 
(reunite pigmentalre associee a la surdite). Parml les neuf gar^ons 
et les trols fUles, neuf sont d'orlgine quebecoise, une d'orlgine 
amerlndlenne, une d'orlgine libanalse et une d'orlgine chinoise, ces 
deux demleres etant recemment arrlvees au Quebec (en 1991). Onze 
elwes provlennent de families entendantes, un seul d'une famllle 
sourde. Huit eleves rejoignent leur famllle naturelle tous les soirs, 
quatre sont hebeiges dans des families d'accueil dont trois dans une 
famllle d'accueil sourde. 

Le groupe temoin est compose de 12 etudiants, egalement en 
chemlnement partlculler, dlx d'entre eux sont dans un cheminement 
parUculier sur deux ans, deux dans un cheminement partlculler sur 
un an. Ceux qui sont palres avec le groupe cible (groupe 1) ont une 
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moyenne d'age de 13 ans 5 mois tandis que les autres ont une 
moyenne d'age de 14 ans 5 mois, la moyenne de I'ensemble etant de 
13 ans 1 1 mois. En ce qui conceme la deficience auditive, dlx sont 
sourds profonds tandis que deux ont une surdlte severe. Sept 
garcons et quatre fllles sont d’orlglne quebecoise, un est d'orlglne 
marocalne; deux elwes vlvent dans des families d’accuell (une 
famille sourde, une famille entendante), une autre (qui a v6cu 
dans une famille d'accuell sourde pendant six ans) est 
actuellement en centre d'accuell, les neuf autres vlvent dans leur 
famille naturelle. 

Les eleves des deux groupes ont ete paires en fonctlon de leur 
age, de leur competence en lecture, et de leur degre de maitrlse de 
la LSQ: U a ete dllTlclle de tenir compte du sexe a cause du nombre 
llmlte d'eleves. Un tirage au sort les a repartls dans I'un des deux 
groupes cible et temoln. Le tableau 2.1 rapporte les differentes 
caracterlstlques de ces sujets paires. 



2.3 DfeROULEMENT DE L’EXPfeRIENCE 
2.3.1 La phase pr^-exp6rimentale 

La phase preexperlmentale s'est deroulee pendant six mois 
en 1991 et six mois en 1992 a I'ecole polyvalente Luclen-Page, et a 
porte sur 17 elwes de chemlnement particuller. Cette perlode a 
surtout permls de mettre au point les instruments psychometrlques 
pour mesurer les styles cognitlfs et les instruments d'observatlon 
(grille de comportements, grille pour revaluation generate et 
approfondie de la LSQ), de faire des recherches sur les strategies de 
lecture et, enfln, de developper une demarche pedagogique. Elle a 
egalement permls de confirmer, sur une population d'eleves sourds 
gestuels, la prevalence du quadrant 111 en ce qui conceme les 
styles cognitlfs. 

Durant cette phase, nous avons ete amenes a reviser nos 
objectlfs de recherche. En effet, au depart nous voulions verifier, 
d'une manlere experlmentale, I'hypothese sulvante : une demarche 
experlentlelle (Kolb 1984; Chevrler et Charbonneau 1990) qui tient 
compte du style cognltif dominant, de la langue premiere (la LSQ), 



O 



48 



Chapltre II 



des strategies d'apprentlssages prlvilegiees, et du vecu (interfit, 
motivation, connalssances et experiences) des eleves sourds va 
favorlser une plus grande autonomie et une mellleure competence 
en lecture et contrlbuer au developpement des hablletes verbales 
(quadrant IV et 1). 

Cependant. pour verifier I'lmpact de ces dlfferentes variables 
Independantes, 11 auralt fallu davantage de groupes temolns et de 
groupes cibles. Or, le nombre restrelnt d'eleves ne nous a pas permls 
de mettre ce proJet a execution. De plus, les Instruments de 
mesure. mis au point recemment, n'avalent pas ete valldes. 
Nous avons done du modifier la nature du proJet, et troquer nos 
hjqjotheses de depart pour des objectlfs plus restrelnts. Le 
premier objectlf a ete de montrer 1'evolutlon de chaque eleve par 
rapport a lul-meme. par une serle d'etudes de cas. Enfin, le 
deuxleme objectlf a ete de verifier la prevalence d'un style cognltlf 
prlvllegle (quadrant III) chez un plus grand nombre d'eleve sourds. 
En effet, en accord avec la cadre conceptuel de Madame Flessas. 
nous conservons I'hypothese d'une predominance du quadrant III 
dans la population dtudlante sourde gestuelle. II s'aglssalt done 
d'Identifler le quadrant prlvllegle de I'ensemble des eleves mals aussi 
de chacun d'eux pour indlvldualiser I'enselgnement du frangals a 
I'alde d’Interventlons speciflques. 

Meme si notre orientation est passee d'experlmentale a 
exploratolre. nous avons conserve un groupe temoln. d'une part, 
pour verifier la prevalence d’un style prlvllegle. et d'autre part, 
pour comparer certains resultats, sous la forme de tendances 
generales, entre le groupe clble et le groupe temoln, tout 
particullerement en ce qul a trait a la maitrise de la LSQ et a la 
capacite en lecture. 



2.3.2 Le d^roulement de rexp6rience 
proprement dite 

Le projet a debute en septembre 1992 pour se terminer en 
Juin 1993. Avant le debut de I'annee scolalre, 11 a fallu constituer 
deux echantlllons equivalents (age, sexe, LSQ, lecture) pour 
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pennettre la repartition des elwes dans des groupes distlncts des la 
rentree scolalre. Nous avons done procede ^ une evaluation generale 
de la LSQ dSs Juln 1992 dans les ecoles prlmalres d’orlglne des 
nouveaux eleves et, le 30 aout, un texte de lecture a ete admlnistre 
a tous les eleves tandis que revaluation de leur style cognltlf, 
debut6e en juln, se poursuivait durant I'ete et a I'automne. En ce qui 
conceme la lecture, nous nous etlons bases sur le niveau scolalre 
des eleves pour le choix des tests. Or, 11 s’est avere que les eleves 
clcisses en fran?als clnquleme-slxleme annee ont eu des resultats 
tres Inegaux a un test de trolsieme annee du prlmaire, quatre d’entre 
eux ayant obtenu des resultats tres eleves et les huit autres, des 
resultats trop falbles: le pairage etait devenu difficile, sinon Impos- 
sible. Nous avons done reprls cette evaluation, deux jours plus tard, 
avec un test de deuxleme annee et en integrant quatre nouveaux 
eleves. Deux d'entre eux etalent inscrlts au niveau secondalre mals 
completaient leur cours de frangals du prlmaire (I'un pour la 
deuxleme fols, I’autre pour la trolsieme fois). 

Par allleurs, nous avons eu de la difficulte a falre un pairage 
exact en tenant compte des quatre elements choisls au depart. L'age, 
le sexe, la capaclte en lecture ont ete relativement blen respectes 
mals a cause du nombre restreint d'eleves, 11 n’a pas toujours 
ete possible de pairer deux eleves ayant le meme degre de maitrlse 
en LSQ. 

Enfln, un tlrage au sort a repartl les 24 eleves dans deux 
groupes clbles et quatre groupes temoins (tableau 2.1). Pour ce 
pairage, nous n'avons pu tenlr compte des elements sulvants : les 
hablletes cognltlves, les dilTlcultes de comportements, et la date 
d'arrlvee de certains eleves au Quebec. Alnsl, deux Sieves du groupe 
clble sont arrives au Quebec en 1991, provenant de pays non 
francophones, et quatre eleves ont eu des dlfficultes de comporte- 
ments sulfisamment Importantes pour etre referes a des services 
spSclallses. Parml trois de ces cas, I’lmpact de leurs dlfficultes 
emotlves a ete tres negatlf sur leur desir d'apprendre. 

Quelques changements et adaptations ont du etre faits en 
chemln. En void quelques-uns. Durant I'annee scolalre, comme le 
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programme d'lnterventlon en LSQ s'est avere txop important pour 
6tre complete durant 18 perlodes de cours, seule une partle de ce 
programme a ete couvert. En ce qui conceme les strategies de 
lecture, nous pensions pouvolr les • developper dlrectement; or, 
certains eleves ne possedaient meme pas certalnes hablletes de base 
^ I'oral. II a done fallu travailler ces habiletes avant d’lntrodulre les 
strategies de lecture. Par allleurs, nous avions prevu evaluer les 
hablletes cognltlves des 24 eleves tout en dormant la prlorlte aux 
eleves du groupe clble. Le projet se terminant en Juin, nous 
n'avons pu reevaluer que les 12 eleves du groupe cible et 
quatre elwes du groupe controle. II n'etalt plus possible de 
comparer les resultats finaux des deux groupes. Enfin, un 
probleme s'est presente au sujet de revaluation finale des capacite 
en lecture des eleves. Comme nous avions utilise un test de 
deuxleme annde du prlmaire. en debut d'annee, il etalt done 
approprle de mesurer ces capacite avec un test de troisieme annee, 
en fin d'annee. Un groupe de cinq eleves qui avalt un horalre de 12 
perlodes sur neuf jours I'a passe en mars tandis que les autres 
eleves qui avaJent un horalre de 10 perlodes sur neuf jours, font 
passe en juln. A la correction, 11 est apparu qu'lls avalent pu 
repondre en n'utllisant que la strategie du «balayage»®. Or, nous 
vouUons surtout verifier la capacite des elwes a comprendre le sens 
d'un texte et, done, a trouver egalement de I'lnformation implicite. 
Seul un texte de quatrleme annee permettalt de le falre. Nous avons 
du reprendre revaluation de la capacite en lecture en septembre 93 
pour tous les groupes. 

Ces changements. ces adaptations en cours de route mettent 
en evidence combien 11 est difficile de respecter les regies strictes 
d'une experimentation a I'lnterleur d'une ecole ou la population des 
eleves est restrelnte et ou U n'est pas toujours possible de controler 
toutes les variables. C'est aussi I'une des raisons qui nous a fait 
prlvllegier les etudes de cas qui permettent de respecter la complexl- 
te des elements en jeu dans les apprentissages. 



’ La strategic du 'baJayago. en lecture, se deflnlt comme la recherche d’un mot ou 
d'un petit groupe de mots (reperage), d'une structure graphlque (flgure/fond), 
tnd6pendamment de I'aspect s6mantlque. 
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Tableau 2. 1 

Palrage des sieves des groupes clbles et temolns 
en fonctlon de I'Sge et de la competence en lecture et en LSQ 



8UJBT 


CROUPES CIBLES 


CROUPES T6M0IN3 


Groupe 1 


Sexc 


Age 


Lecture 
8ur 30 


LSQ 
sur 18 


Sexc 


Age 


Lecture 
sur 30 


LSQ 
! sur 18 


1 


M 


13:7 


8 


11 


M 


13:1 


11 


15 


2 


F 


13:8 


24 


12 


F 


13:10 


24 


10 


3 


M 


13:10 


19 


15 


M 


13:1 


19 


11 


4 


M 


13:0 


16 


13 


F 


12:11 


15 


11 


5 


M 


13:2 


16 


15 


F 


13:7 


16 


15 


6 


F 


13:7 


21 


13 


M 


13:11 


21 


16 


Moyenne 




13:5 


17U3 


13.1 




13:5 


17.6 


13 


Groupe 2 


Sexc 


Age 


Lecture 

8ur30 


LSQ 
sur 18 


Sexc 


Age 


Lecture 
sur 30 


LSQ 
sur 18 


1 


M 


14:5 


15 


12 


M 


14:6 


15 


10 


2 


M 


14:1 


13 


15 


F 


14:3 


13 


14 


3 


M 


15 


17 


17 


M 


13:10 


15 


14 


4 


M 


14:10 


6 


14 


M 


13:11 


9 


6 


5 


M 


14:2 


19 


15 


M 


15:3 


19 


17 


6 


F 


14:7 


22 


10 


M 


15:1 


23 


13 


Moyenne 




14:6 


15.3 


13.8 




14:5 


15.6 


12.3 


Moyenne 

g^niralc 




13:11 


16.3 


13.4 




13:11 


16.6 


12.6 



2.4. MESURES 

2.4.1 Les styles cognitifs 

LES INSTRUMENTS 

Pour mesurer les styles cognitifs, nous avons bStl deux 
Instruments, le premier a partlr de tests ou de sous-tests exlstants, 
le deuxleme a partlr d'une grille de comportements, elaboree par un 
groupe de recherche dlrige par Mme Flessas. 

Instruments psychomitriques 

Deux instruments permettent d'evaluer les hablletes 
Impllquees dans le traltement de I'lnformatlon sequentlelle verbale 
et non verbale et de I'lnformatlon slmultanee verbale et non verbale. 
n s'aglt du «Das Successive - Simultaneous Batteiy* (Das et oL 1975) 
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et du «Kauftnan Assessment Battery for Children* (K-ABC) (Kaufman 
et Kaufman, 1983). Cependant, ces deux Instruments ayant ete 
standardises sur une population entendante de deux ans et deml a 
douze ans et deml, 11 n'a pas ete possible de les utillser pour notre 
population d'adolescents sourds. Nous avons done elabore un 
Instrument adapte a cette population en prenant pour base les 
etudes de Flessas (1995 - Inedites au moment d'entreprendre notre 
recherche), les resultats des recherches de Das et al (1975), de 
Kaufman et Kaufman (1983) et de Kaufman et McLean (1987). 

Pour ce falre, nous avons procede de la manlere sulvante. 
Dans un premier temps, nous avons identlfie les habiletes caracte- 
rlstiques de chacun des quatre quadrants (sequentlel verbal, 
sequentiel non verbal, simultane verbal, simultane non verbal) tant 
pour les fonctlons «lnstrumentales» de perception et de memolre que 
pour les fonctlons plus elaborees de la pensee. Dans un deuxleme 
temips, nous avons recherche des tests et(ou) sous-tests qui 
mesurent les habiletes ciblees. Enfin, nous avons procede a une pre- 
experimentation sur 17 eleves pour valider ces mesures. 

Avant de presenter I'lnstrument utilise, nous voulons falre 
une mlse en garde quant a sa valldite. Un grand nombre de tests et 
de sous-tests a ete rassemble pour constltuer une mesure valable; 
cependant, tous ces outlls ne presentent pas le meme degre de 
valldite. C'est pourquoi 11 nous a paru important de specifier a quel 
titre nous les conservons. Par allleurs, certaines habiletes n'ont pu 
etre mesurees dans cette recherche, car nous n'avons pas pu trouver 
d'outlls satlsfaisants pour les evaluer. 

Les mesures que nous considerons comme valides sont les 
suivantes: 

1. tous les sous-tests du test d'habllet6s d’apprentlssage du 
Hiskey-Nebraska (1966), standardise sur une population 
sourde; 

2. tous les sous- tests non verbaux du *Weschler Intelligence Scale 
for Chlldren-Revlsed* (WISC-R) (1974), le «Symbol Digit 
Modalities* (SDMT) de Aaron Smith (1973), le Knox du test 
•Grace Arthur Point Scale of Performance* (1947), le «Visual 
Motor Integration* (VMl) de Beery et Buktenlca (1989), les 
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figures complexes de Rey (1959). Ces sous«tests et tests 
n’ont pas 6te standardises sur une population sourde mals 
selon Ziezula (1986), ils peuvent etre conslderis comme 
ayant une certalne valldlte parce qu’ils sont essentielle- 
ment non verbaux, 

D'autxes mesures doivent etxe considerees avec une certalne 
reserve. II s'aglt: 

1. des sous- tests verbaux du WISC-R (Jugement, similitudes, 
arithmfetique. information); 

2. du sous-test dc memoire de reclt de Denman (1987) que nous 
avons adapts en presentant le contenu k la manidre dont les 
sourds decoupent la realite (voir k I'Appendice A) et en LSQ; 

3. u. sous-test de mfemoire des chiffres du HIskey-Nebraska, 
pr6sent6 sur vid6o en LSQ, pour mesurer la memoire d’une 
sequence de gestes. 

Ces outils ont malgre tout ete utilises et ce. pour les raisons 
suivantes. Tout d'abord, notre but n'etalt pas d'evaluer Tlntelligence, 
mats d'evaluer une habllete speclfique en tenant compte de I'absence 
de standardisation. Cette mesure nous a permis egalement de 
comparer les eleves entre eux et par rapport a eux-memes, d'une 
part, et d’identlfier les capacites verbales (signees) des eleves sourds 
par rapport a celles des eleves entendants du m6me age, d'autre 
part. Enfin, ce faisant, nous voulions obtenir un portrait global des 
Sieves sourds qui tlenne compte a la fois des habiletes verbales 
signees et des habiletes non verbales. 

Certains mesures sont utilisees uniquement a titre d’indice, 
pour confirmer la prevalence d'un quadrant lors de la compilation de 
donnees qualitatives. Les void: 

1. le sous-test d’arithmetique du WISC-R. parce qu'il mesure a la 
fois la capacity de m^moriser des opferations par automatisme 
et la capacity de ralsonnement mathematique; 

2. le sous-test bloc du Hiskey-Nebraska parce qu‘il lvalue et la 
capacity d'analyse et la capaclte d’lntegrer les 6l6menU visuels 
dans un tout; 

3. la memoire des chiffres et des symboles du SDMT parce qu‘il 
n’exlstc pas de eolation standardls^e, ni d’6chelle dAge. 
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Enfln, certalnes habiletes n'ont pu etre evaluees faute 
d’outils de mesure disponlbles. Alnsl, dans le quadrant I 
(sequentlel verbal), I'habllete perceptive conslste i. dlscrlmlner 
audltlvement, par exemple, des sons comme sont, font, vont 
Pour les slgnes, U auralt fallu dlscrlmlner entre des mots- 
slgnes qul ont la meme configuration mais dont I'orientation du 
mouvement dlffere, par exemple: ^glise, famiUe, important, nous 
n'avons identifi6 aucune epreuve existante, qul auralt permls 
d’evaluer cette habllete. Dans ce meme quadrant, une des habiletes 
speclfiques i la base de la pensee verbale est la rlchesse et la 
precision du vocabulalre. Elle pourralt etre evaluee en tenant compte 
de la lichesse, de la precision au plan des quatre paramdtres 
(configui-?‘,tlon, orientation, localisation, mouvement)*, de I'expresslon 
corporelle et de la varlete des mots-slgnes pour communlquer un 
mot precis en slgne. Dans le quadrant IV (slmultane verbal), 
I'habllete perceptive conslsteralt a reconstltuer des mots-slgnes en 
Integrant les divers parametres de la LSQ presentes indlvlduelle- 
ment, a la manlere d'une charade. La encore, nous n’avlons aucun 
Instrument dlsponlble a cette fin. 

Void les outlls d'evaluatlon des dlfferentes habiletes de 
chaque quadrant des styles cognltifs pour une population sourde de 
12 a 15 ans. 



QUADRANT I: SfeQUENTIEL VERBAL 



MllMOIRE 



HabUete: 

Mdmoire des syinboles. des chifTres, des mots, des details d'une 
Information. 

Instruments: 

>• Memoire des chllTres. sous-test du Hlskey-Nebraska: mesure la 
mimoire d'une serie de symboles 6crits. Standardise sur une 
population sourde. 



* Voir les donnies cxpllcadvcs, page 61. alnsl quc I'Appcndlce B. 
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> Attention vlsuelie, sous-test du Hlskey-Nebraska: mesure la 
mimolre d'une s6rie d'lmages>mots. Standardise sur une 
population sourde. 

> Sous-test d'arithmetique du WISC-R: mesure la memolre a long 
terme des operations mathematlques, des automatlsmes et 
Texactltude des calculs. Non standardise sur une population 
sourde. Utilise a tltre d’indice. 

> Sous-test chlffre-symbole du «Symbol Digit Modalities* (SDMTl: 
mesure la memoire vlsuelle, d*une corresp>ondance entre 
symboles et chiffres, apres un apprentissage de trols minutes 
pendant lesquelles le sujet palre chaque symbole avec un chlflfre 
donne de 1 ^ 9. Utilise ^ tltre d'indlce. Selon Flessas (commu- 
nication personnelle), pour les enfants ages de plus de 12 ans, 
la moyenne de rappel exact est de 6 sur 9. Lorsque la cote est 
inferleure a 6, U y a des problemes mneslques probables. 



PESStE 

Habilete generale: 

Facilite A communlquer ses idees. ^ elaborer. A preciser sa pensee, 
A percevolr les differences et les nuances. 

Habilete speclfique: 

Acquisition des connaissances et des reperes temporels (Jour, mols, 
salson. annee) et de toute information serielle telle que Talphabet 

Instrument: 

Information, sous-test du WlSC-R: mesure des connaissances 
generales. Non standardise sur une population sourde. Valldlte non 
reconnue pour la population sourde (Zlezula 1986). Utilise avec 
reserve. 

Habilete speciilque: 

Niveau d’abstractlon par la connalssance du terme de la categorie. 

Instrument: 

Similitudes, sous-test du WlSC-R: mesure la capacite d’exprlmer 
une caracteristlque commune a deux mots. Non standardise sur 
une population sourde. Valldlte non reconnue pour la population 
sourde (Zlezula. 1986). Utilise avec reserve. 

Habilete speclfique: 

Vitesse d’ldeation. transfert d*un symbole ^ un chlffre en slgne. 

Instrument: 

Sous-test chlffre-symbole du «Symbol Digit Modalities* (SDMT), 
version orale: mesure la rapldlte d‘evocatlon du sujeb id. Teieve 
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passe du symbole au chlfire sign6 qui est retranscrlt par rexami- 
nateur. Non standardise sur une population sourde mais peut etrc 
consid6r6 comme valide pulsque reposant seulement sur une 
expression gestuelle. 




Habiletes: 

> Capaclte de faire une s6rie de gestes precis pour ex6cutcr une 
action manuelle. 

> Habilete motrlce. rapidite d*ex6cution. 

Instrument: 

Sous-test chiffre-symbole du tSymbol Digit Modalities. (SDMT). 
version ecrite: mesure la rapidite d'cnchatnement des gestes dans 
la calllgraphie, I'cieve transcrit un symbole en chiffres. Non 
standardise sur une population sourde mais peut ctre considere 
comme valide parce que reposant seulement sur une expression 
graphique. 
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Habilete generale: 

Memoire vlsuo-sequenUelle. 

Habilete specilique: 

Memoire d'une sequence de gestes ^ reproduire. 

Instrument: 

Memoire des chiffres. sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure la 
memoire visuelle d court terme d'une serie d'elements gcstuels; 
reieve doit reconstruire la sequence gestuelle observee. Modification: 
les chiffres normalement presentes ^ Tecrlt sont projetes en signes 
sur video. 

L'interpretaUon des rdsultats doit Mre faite avcc precaution parne 
que, meme si ce test est standardise sur une population sourde. la 
presentation en signes en change quelque peu la nature. Done, on 
tlendra compte surtout des resultats indivlduels par rapport ^ la 
moyenne des cotes d'une quarantaine d'eieves sourds. 
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Habilete speciflque: 

M6molre d'une sequence de coups frapp^. 

Instrument: 

Le Knox du test Grace Arthur: mesure la m6moire vlsuO'S6quen- 
tlelie de coups frapp6s de fagon al^toire sur un pr6sentoir de 
quatre blocs alignis. Non standardise sur une population sourde 
mais peut etre consider^ comme valide parce que non verbal. 



I PENSfeE 
HabUete: 

Capacite de d6couvrir la sequence gestuelie la plus efUcace dans 
I'executlon d'une t^che motrlce complexe. Debrouillardisc. sens 
d'observatlon. Capaclte d'allier vitesse et precision. 

Habilete speciflque: 

Capaclte d'analyser, de decomposer avec precision le nombre 
d'eiements Indus dans un tout 

Instrument: 

Bloc, sous-test du Hiskey-Nebraska. Standardise sur une popula- 
tion sourde. Utilise ^ titre d'indice seulement parce que Ton tlent 
compte seulement de la capaclte d'analyser une structure complexe 
et de trouver le nombre exact de blocs qui la constituent (represen- 
tation tridimensionnelle). Lors de la correction, le point est donne 
si le nombre est exact meme si la perspective est mauvaise. 



QUADRANT HI: SIMULTAN6 NON VERBAL 



PERCEPTION 
Habilete generale: 

Capaclte d'integrer des elements visuels en un tout signincatif a 
travers une configuration spatiale d'ensemble. 

Habilete speciflque: 

Identifier un element important qui complete adequatement une 
gravure. 

Instrument: 

Images k completer, sous-test du Hiskey-Nebraska; le sujet dolt 
dessiner Teiemcnt manquant sur une des gravures inachevees. 
Standardise sur une population sourde. 

Habilete speciflque: 

Reconstltuer des elements disparates en un tout 
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Instrument: 

Assemblage, sous-test du WISC-R: mesure une organisation visuelle 
d'ensemble. Non standardis6 sur une population sourde mais peut 
ctrc consider^ comme valide parce que non verbal. 

Habilet^ speciilque: 

Disposer une figure en tenant compte des positions spatlales 
relatives, dans une construction tridlmensionnelle. 

Instr.xmcnt: 

Bloc, sous-test du Hiskey-Nebraska; meme epreuve que precedem- 
ment (quadrant II) mals en tenant compte de I’exactltude des 
rapports spatiaux entre les 6l6ments. Standardise sur une popula- 
tion sourde. 






HabUete: 

Memoriser un tout au niveau spatial. 

Instrument: 

Figure complexe de Rey: mesure la capaclte de retrouver mentale- 
ment la configuration d’ensemble et les details Internes d‘une 
structure graphlque complexe. Non standardise sur une population 
sourde mais peut 6tre consldere comme valide parce que non 
verbal. Mise en garde: mesure la globallte mais aussi I’analyse. 



P£Ns6e 



HabUete generate: 

Capaclte de cr6er des Hens origlnaux, de construlre ou d’organlser 
la matiere selon des criteres estheUques personnels afin d’exprlmer 
sa personnallte et son emotivite. 

Habilete speciilque: 

Capaclte d’organlser les elements en position respective: organisa- 
tion spatlale slmultanee vlsuo-construcUve. 

Instruments: 

> Dessln avec blocs, sous-test du WlSC-R: mesure les 

hablletes vlsuo-constructlves en deux dimensions. Non 
standardise sur une population sourde mais peut etre conslde- 
rc comme valide (Ziezula, 1986). 

> Puzzle avec blocs, sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure les 
hablletes constructlves en trols dimensions. Standardise sur 
une population sourde. 



M£TH0D0L0G1£ 



59 



>* Ralsonnement spatial, sous-test du Hiskey*Nebraska. Standar- 
dls^ sur une population sourde. Mise en garde: ce sous*test fait 
appel. ^ la fois. & I'analyse de la figure - module - et ^ ia 
reconstruction des parties dans un tout; ici. on utilise seule- 
ment ce dernier aspect 

Habilete specifique: 

Capacit6 d'organlser les elements en position respective: organisa- 
tion simultan6e visuo-graphique. 

Instruments: 

>- Figure complexe de Rey: mcme 6preuve que pricedemment 
mals dans sa version «copiet. Non standardise sur une popula- 
tion sourde mals peut ^tre consid^r6 conune valide. 

>- «Vlsual Motor Integration* (VMI) de Beery: consiste en une 
reproduction graphique de formes de dinicult6s crolssantes. 
Non standardise sur une population sourde. mals peut etre 
consider^ comme valide. 




HabUeU: 

Capacite de m6moriser les ld6es generales en operant des regroupe- 
ments semantlques ou <quasi-spatiaux> (representation mentale 
imagee d*une scene). 

Instrument: 

Denman, memorisation Immediate des idees d'un texte: mesure la 
quantlte d'elements d'lnformatlon que le sujet est en mesure de 
rappeler apres avoir entendu. une seule fois. un recit comportant 42 
elements cibies. Non standardise, pas de donnees disponibles sur 
la validation. Test original pr6sente en LSQ et adapte A la maniere 
dont les sourds decoupent la realite. Utilise avec reserve. 



FENStE 

Habilete generale: 

Ralsonnement par analogie. inferences ou representations de 
situations reelles ou hypothetlqucs. 



Habilete specifique: 

Ralsonnement par analogie a partir d’une entr6e visuelle. 
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Instruments: 

> Analogies en images, sous-test du Hiskey-Nebraska. 
Inference d*une relation entre deux images pour trouver, 
par induction, une relation entre deux autres Images. Standar- 
dise sur une population sourde. 

> Histoires en images sous-test du WISC-R* donner un sens a un 
ensemble d’images en ordonnant celles-ci de fagon loglque. Non 
standardise sur une population sourde mais peut etre consider 
comme vallde (Ziezula, 1986). 

Habilete spe cinque: 

Raisonnement par representation de situations reelles ou 
hypothetiques. 

Instruments: 

> Jugement, sous>test du WISC-R: se representer les 

situations vecues et imaginer les reactions, les causes ou les 
consequences de ces situations. Mesure la capacite de leleve ^ 
se crcer une image a partlr d*un mot-signe et ^ chercher une 
reponse verbale ^ partir d'un registre de representations 
mentales. Non standardise sur une population sourde. Utilise 
avec reserve. 

> Similitudes, sous-test du WISC-R. Integration des ressem- 
blances au niveau conceptuel. Non standardise sur une 
population sourde. Utilise avec reserve. Mise en garde: cet 
instrument participe des quadrants I et IV. 

Habiletes specifiques: 

Raisonnement mathematique reposant sur la capacite de salsir 
Tensemble des relations entre les donnees d'un probleme par 
representation mentale de la situation «quasi spatiale*. 

Capacite d'evoquer des symboles mathematiques (geometrlques ou 
algebrlques) sous forme d'abstractions visuelles. de graphlques ou 
de tableaux. 

Instrument: 

Arithmetique, sous-test du WlSC-R. Non standardise sur une 
population sourde. Utilisee a titrc d'indice parce qu’on tient comptc 
seulement du raisonnement mathOrnatique. Lors de la correction: 
le point est accorde si le raisc»nnement est bon meme si 
I'operation echoue. 

Le tableau 2.2 represente la synthese de toutes ces informa- 
tions. 
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Tableau 2.2 

Synthase des outUs d'dvaluation des diflerentcs habiletes des quatre quadrants 
des styles cogniUfs pour une population sourde de 12*15 ans 



gUADRANTI 


QUADRANT n 


UtUOTXR 

Mdtnoire des symboics, des chiffrcs* des 
dHalls d’une U\fornyation 

♦ mimotrc dc* chiffrc* (HN) 

♦ mimofrc des images-mots (HN) 

4 mimolrc des op^atlons (artthmi- 
tique (WISC-RJ) 

♦ mi moire vtsucllc d*unc correspon- 

dance entre ct chiHres 

(SDMT) 


PERCEPTION 

CapacUd defaire un geste prdcis pour ex& 
cuter une action marweUe 

4 habileti modice. vitesse d'exicutlon 
(SDMT, version icrite) 

HI^MOIRE 

Mdmode visuelle scquentielle 

4 memoire d'une sequence de gestes a 


P£NS)§:E 

Faditti d comnumiquer ses iddes, d ^laborer, 
d pr^ciser sa pensde 

4 acquisition des cotinaissances (Itifor' 
matlon (WISC-RJ) 

4 niveau d'abstracUon (Similitudes 
(WISC'RJ) 

♦ Vitesse d^ddadon (SDMT. version 
orale) 


reproduire (HN) 

4 memoire d'une siquence de coups 
frappes (Knox) 

PENstE 

Capaeild d'analyscr le nombre d'dldnyifnts 
d'un tout 

4 bloc(HN) 


QUADRANT IV 


QUADRANT DI 


u^Moms 

Capacity dc mdmoriscr im ensemble d'iddes 
4 mimoiisadon immidiate des idies 
d‘un texte (DENMAN) 


PERCEPTION 

Capacite d’tntdgrer des elements iHsucls on 
un tout signijicatif d troxjers une signification 
spatialc d'ensernblc 

4 images d compliter (HN) 


PENS]§:E 

Roisonnement par cmalogie et representation 
meniale Unagee 
d partir d‘une entrie visuelle: 

♦ analogies en images (HN) 

4 histoires en images (Wise- RJ 

d pardr d'une entric verbale slgnie: 

♦ Jugement (WISC-RJ 

♦ similitudes (WISC-RJ 


4 assemblage (WSC^RJ 
4 bloc(HN) 

MtMOIRE 

Menyoriscr un tout ou nliwou spatial 
4 figure complexe de Rey 

PENStE 

Capacite d'organlscr les elements en posi- 
tion respective 

Organisadon spadale slmultanie visuo- 
constructivc: 

4 dessln avec blocs (WlSC-RJ 
4 puzzle avec blocs (HN) 

4 raisennement spatial (HN) 

Organisation simultanie visuo'graphique: 
4 figure complexe de Rey 
4 VMI de Beeiy. 
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Grille de comportements 

La grille de comportements est un outil d'obseivatlon qul 
permet d’ldentlfler les styles cognitlfs des eleves a partlr de leurs 
comportements d'apprentlssage scolalre (methode de travail, 
organisation matferlelle, hablletes), de leurs comportements 
afifecUfs face aux dlfflcultes et de leurs comportements sociaux. 
C’est un outil qul a I'avantage d'etre dlrectement utlUsable par 
les enselgnants et qul, en plus, foumlt une comprehension 
complementaire des styles cognitlfs a partlr d'une observation dlrecte 
en classe. 

Une premiere grille de comportements a deja ete 
elaboree par un groupe de recherche constltue d'enseignants 
de la Commission scolalre des Bois-Francs, a Victorlavllle 
(Lacroix, psychologue a cette Commission scolalre - communication 
personnelle), sous la direction de Mme Flessas. Nous I'avons 
enrichie d'observatlons faltes durant la phase preexperimentale. Un 
travail de verification a ete ensulte fait en etrolte collaboration avec 
Mme Flessas. 



Pour constltuer cette grille (tableau 2.3), nous avons 
repertorle 88 comportements caracteristiques de chacun des quatre 
quadrants: sequentlel verbal, sequentiel non verbal, simultane 
verbal, simultane non verbal. Ces comportements sont repartls de 
la maniere sulvante: 



- organisation materielle: 

- m6thode de travail: 

- hablletes: 

- comportements sociaux: 

- reactions aflectlves face aux dlfflcultes: 



un comportement: 
huit comportements: 
huit comportements: 
trois comportements: 
deux comportements. 



LES ACyriVITiiS D’EVALUATION 

Sous cette rubrique, nous presentons les donnees concemant 
la passation et la correction des tests psychometriques et des 
comportements se rapportant aux apprentissages scolalres et aux 
aspects socio-affectlfs des apprentissages. 
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Tableau 2.3 

Llste des dlfT6rents comportements 
(apprentlssages scolaires, aspects soclo>anectIfs des apprentlssages) 
spectflques ^ chacun des quatre quadmnts des styles cognlUfs 



Quadrant sAquentiel 
▼erbal 


Quadrant sAquentiel 
non Terbal 


Quadrant slmultanA 
non verbal 


Quadrant simultanA 
verbal 


ORGANISATION MATtRlELLE 


OrganUatlon du car- 
table mlon las dinctl- 
vas du profcMCCur. 
Cartable otganisA selon 
les conslgnes de Ten* 
scignant. 


Besoln d'un cartable 
organise mals demande 
frequemment A I'ensct- 
gnant ou mettre les 
choses (du mo Ins au 
debut). 


Cartable desoiganise: le 
materiel n'est pas A sa 
place. 


Cartable organise mats 
selon aon gout. 



KATHODE DE TRAVAIL 



KiciU d*4v4n0itvtntM: 

ConstniU «u fiir et i 
mesure son hlstotrc: 
perd parfots \c fU. 

: A bcsoln de rcpirc 
(mot iUquette). 

Accepte une proc^ure 
de travail. 



Oomprih0nMtondeUxta 

R6pond aux questions 
en ordre puis verlHe. 
Bloque s'U ne troiive 
pas la reponsc & la 
question. 

Ecoute la consigne au 
con^plet 

PcrfecUonnlste: cherche 
le bon terme. 



MthoiUgMray 

TravalUe seul. Palt 
comme U a iU dlt mals 
demande r6g\illcrenient 
(d'itape en etape) i 
Tadulte de viriOer. 



Construit au fur et a 
mesure sa bande des- 
sln^; pcrd parfots Ic 111. 

A besoln de mpere 
(image). 

Accepte une procedure 
de travail ety «colle«. 



Repond aux questions 
en ordre mals ne se 
virlHc pas. 

Ecoute la consigne au 
complet avant de com* 
menoer. Fait verUler son 
travail au fur et & 
mesure. 

Perfecdonniste par rap* 
port a la disposition et 
A la calligraphic. 



Travallle mleux s‘U pos* 
sAde un guide visuo* 
sAquentiel de I'actlvltA 
(plctogramme). Stnon a 
besoln de se falre r6p^* 
ter les cor\stgnes (le 
comment). 



Envaht par plusleurs 
Id6es. emotions. Di01* 
cultA a commenccr son 
hlstotrc. 

A besoln de repere 
(Image * mot). 

A de la dllDculte a sul* 
vre une procedure de 
travail. 



Re pond aux questions 
en desordre et ne verlfle 
pas. 

A tendance a commen* 
cer avant d'avotr enten- 
du la consigne. Suit ses 
Impressions du moment 
coiKcmant la Uche. 

Ne sattarde ni au mot 
nl A la disposition. Da- 
vantage centr£ sur ce 
qu'U vlt. 



Travallle mleujf avec la 
presence d'un sdulte A 
ses cdtAs. a besoln 
d'etre s^urts6. 



A une IdM generale 
(trame) de son histoire. 

A besoln d'une ^nthAse 
(tltre ♦ Image). 

PrelArc cholstr sa procA- 
dure de travail. 



RApond aux questions 
selon des priorltes blen 
personnelies et vertOe. 

A tendance A commen- 
cer avant d'avoir enten* 
du la consigne. En gA* 
nAral. se debroullle bien 
seul. 

Fait ce qu'll y a A falre 
en fbnction du but qu'U 
se fixe. 



Travallle seul et prAfere 
falre A sa fa^on. 
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Tableau 2.3 (suite) 



(Quadrant siqueatiel 
Terbal 


Quadrant sAquenticl 
non Tcrbal 


Quadrant simultanA 
non verbal 


Quadrant simultanA 
verbal 


A besom d'etre dlrigi 
dans les temps Ubres 
(pr6fere des acUvlt£s 
intcUectuelks). 


A besoin d'etre dirigi 
dans les temps Ubres 
(piAfere des acUvIlM 
manueUes - maStrise de 
I'instrument). 


Utilise ses temps Ubres 
A «rcver» ou a rerter* 
(oeuvres arOstiques). 


Sait occuper ses temps 
Ubres de lul-mAme. 


COMPORTEUZNTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILEXtS) 


£coutc parier. 

Cople un mot lettre par 
lettre. 

£cr1t blen; belie pr6sen* 
tation avec I'appul dc 
i'^ocatton phoniUque. 

Alme parier (parle beau- 
coup) et quesdonner 
(cuiieux). 

Apprend par coeiir. 

Repere ou raconte une 
hlstolre en sequence, 
rapporte les phrases.. 
les mots. 

Desstne A parttr de la 
r&alltA. 

Slgnes^bieniJement pre- 
cis. «propres*. Utilise 
sou vent Tarticulation. 


Regarde une demons- 
tration. 

Copie un mot Oa forme) 
lettre par lettre. 

Veut blen iertre. blen 
pr&senter mais U htl fout 
du temps, de I'eneigte. 

Parle pcu. Repond ge- 
neraiement d'une ma- 
nierc courte et breve. 

Apprend par souvenir 
vtoucl ktnetlque (derou- 
lement chronologlque 
d'lmages). 

Ebq>Uque les actions, les 
images en sequence. 

Reproduit. caique un 
dcssln. 

Painoe en slgne (conte- 
nu et forme) reprend en 
•rnirotr*. 

Utilise peu 1‘articula- 
tion. 


Regarde Texpresslon. 
i'Amotlon. les mouve- 
ments. 

Cople un mot conmi en 
un tout. Copie un mot 
tnconnu en un tout 
mais en Interchangeant 
ou en Inversant certal- 
nes lettres. 

£cr1t n'lmportc ou. 
n'lmportc comment. 

Parle lorsqu'il est «tou- 
chei. Habitueilement 
prefere s'exprtmer par 
un autre m^lum (ex.: 
danse, dessin. etc.). 

DinicuitA A mAmoriser 
sauf si i'afTectif est Im- 
pUquA. MAmolre photo- 
graphic d'ensemble. 

d'experience ou d'Ave- 
nements. 

Expllque les emotions, 
les atmospheres mais la 
sequence est falble. 

Prodult un dessin Ima- 
ge. rempll d emotions. 

Slgnes souvent imprecls 
et (ou) hors cadrage 
(empreint d'Anwtions). 


£>:outc un exemple 
•cotore*. 

Cople un mot en un 
tovit 

£^r1t et organise son 
texte A son gout. 

Alme parler. donner son 
opinion, porter un juge- 
inenC £alre une critique, 
falre des liens entre les 
experiences. 

Apprend par la compre- 
hension (demarche ana- 
loglque). 

Memolre photograph t- 
que et memolre des 
tableaux synopdques 
(par thAmes). 

Fait un rAsumA de rhis- 
tolre. va a I'essentiel. 

Cherche un sens a don- 
ner a son dessin. 

Utilise beaucoup de 
classlflcateurs. de jeux. 
de slgnes. de mlmlques 
af)n d'expilmer des 
nuances. 


COUPORTEUENT8 80C1AUX 


Sirieux. 

Suit U masse. S iden- 
Uile au groupe (confer- 
mlste). 


Plut6t renfermi. Corps 
comme pris dans un 
bloc. 

Fait ce qiie les autres 
lul dlsent de falre meme 
s'il n‘est pas vraiment 
en accord. 


Souvent dans la lune 
ou tres tmag}natif. 

Ne salt pas qtti U est. nl 
ce qit*U veut (impor- 
tance de rtnstant pre- 
sent; a la mere! de ses 
emotions). 


Taquln. a le sens de 
rhiimour. 

A son identitA «propre*. 
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Tableau 2.3 (suite) 



•6qu«nti«l 

rerbal 


Quadrant a^quentiel 
non 


Quadrant simultand 
non Torbal 


Quadrant almultand 
Torbal 


FaJt panic dun ^upe. 


A plus de relations que 
d'amls; souvent les 
mimes. 


N'appartlent 4 aucun 
groupe. Quelques rela- 
tions dtveminces. 


Fait partle de plusleurs 
groupes ou en est lul- 
mime leader d'un 
groupe. 


COUPORTEilENTS AFFECTIFS FACE A\JX DIFFICULT]^ 


Va chercher de I’alde et 
panlque s'tt n’en a paa. 

Accepie de ae faire co ti- 
ger . Accepte la punltlon 
aI eUe lui pandt Juste. 


Panlque s'U ne parvlent 
pas 4 sutvre puls se 
reuanche deirtire un 
ccron (*coupc»). 

Diteste faire des er- 
rears et se faire coni- 
ger. Diteste les punl- 
tlons. en a peur. 


Lalssc faire. perd dc 
rintiret (•decroche«). 

Reagit emoUvement lace 
4 des erreurs, une cor- 
rection ou une punl- 
tlon. Parfols n’en com- 
prend pas la raison. 


S'adapte 4 la situation 
et revient apris sur les 
parties tnanqu antes. 

Face aux erreurs ou 4 
la punltlon. cherche des 
excuses, a toujours une 
bonne raison. 



Passation 

La passation des tests s'est falte en seance individuelle par 
la psychologue. a I'ecole durant le temps de classe et durant les 
vacances. a domicile dans certains cas. La premiere evaluation des 
24 eleves s'est 6cheloimee entre juln et novembre 1992 tandis que 
la deuxieme Evaluation concemant les 12 Eleves du groupe clble et 
quatre Eleves du groupe tEmoin a eu lieu entre Juin et octobre 1993. 
De 10 a 12 mois sEparent les deux Evaluations. 

La grille de comportements a EtE rempUe pour chaque 
Eleve du groupe clble par I'enselgnante de frangals, I'enselgnant 
de LSQ et la psychologue durant les mois de Janvier et de 
Juin 1993. 



Correction 

Chaque sous-test et chaque test ont Ete corrigEs en tenant 
compte des grilles de correction appartenant a chaque Epreuve. 
Les rEsultats bruts ont EtE transformEs en niveau d'age mental ou en 
niveau d'Sge d'apprentlssage. Lorsque I'hablletE clblEe est mesurEe 
par plusleurs tests, une moyenne a EtE effectuEe. Par la suite, nous 
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avons regroupe ces jesultats en resultats Indlvlduels et en 
resultats generaux pour chaque groupe cible et temoln et pour 
I'ensemble des groupes. 

Pour chaque eleve, nous avons batl un tableau synthese ou 
pour la perception, la memoire, la pensee, speciflques a 
chacun des quatre quadrants, la moyenne d'age apparait en 
chlffres. Lorsque sa moyenne d'age mental ou d'apprentlssage est 
egale (egale ou Inferleure de un a six mols) ou superleure k 
son age chronologlque, nous considerons ce resultat comme une 
force; Inversement, lorsque cette rneme moyenne d'age est 
inferleure (inferleure de plus de six mois) a son age chronolo- 
gique, nous considerons ce resultat comme une falblesse. Nous 
avons batl un deuxleme tableau synthese ou apparalssent les 
resultats de la deuxleme evaluation. Pour analyser revolution 
de chaque eleve dans chaque sous-test, un tableau rapporte les 
resultats pre et post-tests. Nous avons consldere que la difference 
etalt significative si elle depassalt la duree chronologlque entre les 
deux evaluations, plus six mois. Ces tableaux Indlvlduels pennettent 
d'identifier le quadrant prlvilegie de chaque Sieve, la ou les compor- 
tements sont les plus nombreux, d'identifier egalement les autres 
forces et les faiblesses. Ce falsant. Us permettent d'etabllr un point 
de depart et de fixer les habiletes a developper en utlllsant un 
quadrant adjacent. 

Pour obtenir les resultats generaux pour I'ensemble des 
groupes, les resultats de chaque sous-test ont ete compUes pour les 
24 Sieves. Ensulte, nous avons procSdS au calcul de la moyenne 
d'age mental ou d'apprentlssage pour chaque habUetS, puls pour 
chaque fonctlon (perception, mSmolre, pensSe) des quatre quadrants. 
Enfin, nous avons regroupS ces resultats pour mettre en Svldence les 
habiletes verbales versus les habiletes non verbales, les hablletSs 
sSquentlelles versus les habiletes slmultanees et, enfin, les quatre 
types de memoire. 

Les memes compilations ont ete faltes pour la deuxleme 
evaluation. Par contre, celle-cl a porte unlquement sur les 
61eves des groupes cibles. Ces resultats generaux pennettent 
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de faire ressortir les tendances generales d'un groupe de 24 eleves 
sourds et d'evaiuer, dans le groupe clble, revolution du groupe 
durant 12 mols. 

En ce qul conceme la grille de comportements, nous avons 
Identlfie le comportement preponderant de chaque eleve a partir d’un 
choix de quatre posslblUtes, caiacterlstlques de chacun des quatre 
quadrants. Ensulte, nous avons calcule le nombre total de comporte- 
ments pour chacun des quadrants pour chaque eleve. Un comporte- 
ment n'a pu etre observe: I'actlvlte de dessin. Cecl ramene le total a 2 1 
comportements pour chaque quadrant et a un total de 84 pour les 
quatre quadrants. 



2.4.2 La laogue des signes qu6b6coise (LSQ) 

Un des buts du projet est de verifier dans quelle mesure le 
developpement et I'utlllsation de la LSQ comme outil llngulstlque 
favorlse la comprehension autonome du francals ecrit, comparativement 
aux autres modes de communication utilises habltuellement dans 
I'enselgnement aux eleves sourds et parallelement, de voir dans quelle 
mesure le developpement et TutlUsation de la LSQ favorlsent, d'une part, 
le developpement d'un mode de pensee sequentiel verbo-gestuel et, 
d'autre part, une Int^ration de plus en plus complexe des differents 
quadrants. 

Les eleves qul ont particlpe au projet vlennent, pour la plupart, 
de completer leur scolarlte primaire dans une ecole speclallsee ou la 
langue d'enselgnement etait le Irangais signe. SI, en classe. Us utlllsent 
un pidgin, entre eux ils utlllsent une LSQ «appauvrle». n s’avere done 
important, avant de commencer I'lnterventlon, de connaitre leur degre 
de maitrlse de la LSQ, d'une part, pour faire le point sur cette question 
et, d'autre part, pour etabllr des interventions generales et speclflques 
en vue d'amellorer leur competence dans cette langue. Pour verifier 
rimpact de ces Interventions, U est tout aussl crucial de mesurer le 
degre de maitrlse de la LSQ du groupe clble et du groupe temoin avant 
I'lnterventlon et apres I'lnterventlon. Nous allons done presenter les 
Instruments utilises, puls les activltes d'evaluation (passation et 
correction). 
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LES INSTRUMENTS 

A I'epoque ou le proJet a debute, il n'exlstalt que des 
donnees Unguistlques partlelles et non publlees sur la LSQ. II 
convlent Ici de signaler que 1' absence d'une descript' :»n 
relatlvement complete et approfondle de la LSQ ne sauralt 
slgnlfler TlmposslblUte d'enselgner celle-cl. En effet, toute 
description d’une langue, quelle qu'elle solt, ne restera 
toujours qu’un ensemble de donnees provlsoires, dependante 
de la ou des theories de reference. Or, comme les theories a 
la base des descriptions Unguistlques sont susceptlbles d’etre 
modiflees, a plus ou molns breve echeance, cela slgnllle que 
les descriptions elles-memes sont susceptlbles d'etre modiflees, 
ameUorees, transformees. Si I’enselgnement d’une langue etalt 
trlbutalre de descriptions exhaustlves, totales et definitives, 
aucun enselgnement ne pourralt debuter: toute description 
llngulstlque, ^ une epoque donnee, est a la fols partlale et 
partlelle. 

Dans les clrconstances, a defaut de descriptions approfon- 
dles, U faut s’en remettre aux descriptions, si sommalres solcnt-elles, 
dont on dispose, en misant sur la connalssance intuitive que 
possedent les locuteurs natlfs de la langue en question, en I’occur- 
rence, la LSQ, et sur les descriptions mlses a notre disposition. C’est 
ce qul fait que les descriptions de la LSQ qul ont servl de fondement 
a notre recherche sont, d’une part, la connalssance intuitive qu'en 
possedent les deux enselgnants impllques dans la recherche (un 
enseignant sourd et une enselgnante entendante, blllngue fran?als- 
LSQ) et, d’autre part, les connalssances «grossleres» sur la LSQ 
divulguees dans differents cours (cours de LSQ donnes par des 
professeurs sourds a I’lnstltut Raymond Dewar, ateliers de formation 
des Interpretes en langage vlsuel de I’Unlverslte d’Ottawa) et 
rassemblees dans I’ouvrage de Deslongchamps (1989): LSQ point de 
depart 



Deux Instruments ont ete mis au point, I'un pour evaluer 
d’une manlere generale le degre de maitrlse de I'ensemble des eleves, 
I’autre pour obtenlr une connalssance approfondle du degre de 
maitrlse de la LSQ des eleves appartenant au groupe clble. 
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Grille d'analyse pour une evaluation gin^rale 

Pour permettre de falre un palrage equitable entre les 24 eleves 
et pour mesurer 1'evolutlon du groupe cible par rapport au groupe 
temoin, nous avons constrult une grille d’analyse qui tient compte 
des aspects formels de la LSQ et des habiletes langagleres de la 
langue orale. Cette evaluation generale et succincte a ete falte a 
partir de dlscours a caracteres expressif. Informatif et ludlque. 

A partir de I’ouvrage LS9. point de depart (Deslongchamps, 
1989) et du programme d'etudes du frangais, langue seconde, au 
premier cycle du secondaire, du mlnlstere de I’Educatlon du Quebec 
(1982), I’enseignante et I’enselgnant de LSQ ont selectionne les 
elements qul leur paralssaient les plus appropries. 

La grille comprend deux parties: la premiere conceme les 
aspects formels de la LSQ (aspects phonologiques ou cherologlques®, 
morphosyntaxiques, semantiques, lexlcologiques) et la deuxleme, les 
habiletes langagleres. 

Pour les aspects cherologlques, nous avons selectionne les 
parametres de formation. I'expresslon corporelle, et I'artlculatlon. 
Chaque slgne est constltue de quatre parametres: la configuration (la 
forme de la main), la localisation (I'endroit oii le slgne se fait), le 
mouvement et Torientation de la paume (voir a I'Appendice B. une 
illustration des quatre parametres). Par exemple, le mot bateau est 
constitue en signes par la configuration BB, la localisation devant sol, 
le mouvement de «vague« et Torientatlon, paume face a face, en «V» 
couche, les quatre parametres etant produits simultanement. 
L'expression corporelle (mouvement de la tete. des yeux, de la bouche. 
du corps) Joue un r61e Important dans la LSQ. Elle permet I'expresslon 
des emotions et des sentiments, tout en nuangant leur ampleur. C'est 
I'expresslon faclale qul donne a la phrase sa forme Interrogative, 
exclamative ou Imperative. L'articulation (ou «orallsation slmultanee». 
Miller 1993: 38) permet, grace aux mouvements de la bouche, de 
preciser un slgne, de completer I'epellatlon de la lettre initiale d'un nom 
propre. 



“ Les chcrcmes sent iequlvaleni. dans les langues signees. des phonemes dans les 
langues orales et la cherologle est Icqulvalcnt de la phonologic. 
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Dans certains cas, I'artlculatlon et I'expresslon faclale 
peuvent avoir une fonctlcn «lexlcale»: elle permettent de differencler 
un slgne d'un autre. Par exemple, JoU et beau sont tradults par un 
meme signe mals c'est rarticulatlon qul les distingue. Mats, pour 
traduire gros arbre, le slgne orbre est accompagne d'un mouvement 
des joues gonflees (expression faclale). Cependant, comme revalua- 
tion que nous avons falte de la LSQ etalt generate et courte, nous 
avons dellberement lalsse de c6te cet aspect speclflquement 
•lexlcologlque* de la LSQ. 

Pour les aspects morphos 3 aitaxlques, nous avons cholsl I'espace 
et les structures grammatlcales. En. effet, la LSQ est une langue vlsuelle 
et corporelle qul utilise I’espace. L'espace du dlscours slgne comprend 
quatre elements (voir leurs Illustrations a I'Appendlce B). Premlerement, 
U y a I'espace du signeur qul est llmlte vertlcalement par la taille et la 
tete et, horizontalement, par les bras etendus jusqu'aux coudes. 
Cependant, I’espace peut se modifier: U se redult ou s'elaiglt selon la 
personnallte du signeur (Introvertl, extravertl) ou selon la situation 
(conversation secrete, conference, etc.). Mats I'ampUtude des slgnes doit 
etre approprlee a la situation langaglere. Dans ce cas, I'ampUtude des 
slgnes correspond a I'ampUtude de la voix: c'est pourquol nous avons 
cholsl de mettre cette caractSrlstlque dans les hablletes langagleres. 
Deuxlemement, U y a I’espace slgneur-interlocuteur dans lequel les 
sujets, la position des personnes et des choses sont localises dans 
I'espace par rapport a une Ugne tmaginalre entre le signeur et I'interlo- 
cuteur. Si les personnes et les choses sont presentes, le signeur les 
deslgne du dolgt dans son dlscours: si dies sont absentes, U cholslt des 
endroits qul les representent a droite ou a gauche de la Ugne slgneur- 
interlocuteur. Un trolsleme element est constltue par la Ugne de temps: 
une Ugne a la hauteur des epaules sur laqu ,Ue se situent les slgnes qul 
Indiquent le temps; le present, juste devant le corps, le passe vers 
I'arTtde par dessus I’epaule: le futur, vers I'avant, devant I'epaule. Enfln, 
le quatrleme element est la sc6ne: Icl, les personnages, les choses, les 
ivenements du dlscours sont tous representes dans I'espace du signeur. 
L'espace devlent alnsi une petite scene de theatre, peuplee de personna- 
ges, munle de decors et d’accessoires, anlmee par les evenements ou le 
signeur est a la fols metteur en scene, narrateur et comedien. Les 
structures grammatlcales concement la manlcre dont les mots 
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s’assemblent pour former des phrases qul permettent de txansmettre un 
message. La description des structures speciflques a la LSQ est reprise 
en detail dans revaluation approfondle. 

Pour les aspects semantlques, nous avoirs evalue Tutillsatlon 
d'expresslons idlomatlques. 

Dans la grille qul lvalue les hablletes langagieres, nous avoirs 
selectioime: la coherence (capaclte d'orgairiser un expose en falsant 
des liens approprlSs et en utlllsant des referents rep6rables), la 
precision du vocabulalre et la clarte des idees, le debit, le lythme et 
I'ampUtude sur le plan expresslf, et la comprehension d’un message 
alnsl que sa memorisation sur le plan receptif. Le tableau 2.4 
presente d'une manlere synthetlque tous ces aspects de la grille. 



Tableau 2.4 

Grille d'analyse de dlscours a carac^^res informatlf. 
expresslf et ludlque en LSQ 



ASPECTS PORMELS DE XA LSQ 


HABILSTES LANGAGIERES 


Aspects cherologiques 


Plan expressif 


m PARAMETl'RES: 


• COHERENCE: organisation des 


♦ configuration 


Idecs 


^ localisation 


® PRECISION: clarte des Idees 


♦ mouvemcnt 

♦ orientation 


• DEBIT/RYTHME/AMPLrrUDE 


• EXPRESSION CORPORELLE: 


Plan rccepHf 


♦ mouvcmcnts dc la tetc 


• COMPREHENSION 


♦ mouvcmcnts des yeux 

♦ mouvements dc la bouchc 


• MEMORISATION 


♦ mouvements du corps 




• ARTICULATION: 




♦ mouvements dc la bouchc 




Aspects morphosyntaxiques 

• ESPACE: 




♦ slgncur 

♦ slgncur-intcrlocuteur 

♦ llgne de temps 

♦ scene 




• STRUCTURES GRAMMATICALES 




Aspects semantiques 

m EXPRESSIONS IDIOMATIQUES 
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Grille d^analyse pour une Valuation approjbndie 

Pour connaitxe d’une maniere tres precise les forces et les 
faiblesses de chacun des eleves et de I’ensemble du groupe mats 
aussi pour verifier revolution des acquis linguistiques des eleves du 
groupe cible. nous avons be^ti une grille d*analyse exhaustive qui 
porte principalement sur les aspects formels de la LSQ et les 
habiletes langagieres. 

Le point de depart a ete une grille d'analyse mise au point 
par Deslongchamps a la demande de la Commission scolaire de 
Saint-Hyacinthe. Elle a ete revisee a partir des donnees de I'ouvrage 
LSQ, point de depart mais aussi a partir d*un travail de collaboration 
ct de reflexion avec les professeurs sourds de LSQ de Tlnstitut 
Raymond Dewar. Nous avons conserve le meme contenu mais nous 
nous sommes inspires de I’ordre habltuel de presentation des 
grammaires pour exposer les difierents aspects cherologiques et 
morphosyntaxiques de la LSQ. Les habiletes langagieres ont ete 
rajoutees a la fin. Void done le contenu de cette grille sous une 
forme condensee: 

ASPECT FORMELS DE LA LSQ: 

A^ects cherologiques 

♦ Les param^tres deformation: configuration. local!- 
sation. mouvement. orientation 

♦ Lexpression corporelle: mouvements de la tete. d 
yeux. de la bouche. du corps 

♦ U articulation: mouvements de la bouche 

Aspect morphosyntaxiques 

♦ Les propositions: afllnnative. negative, interrogative. 
rh6torlque®*. topicalisatlon*. 

♦ Le norre genre, nom propre. nom commun (difleren- 
elation nom/verbe) 

♦ Uadjectif qualificatif, ordinaire, qualificatif avec 
iteration*, qualificatif avec contlnuite. degre. 

♦ Le determinant numeral (noms, adjectifs, adver- 
bes). possessif. d6monstratlf. 

♦ Lepronorre personnel, refiechl. possessif, Interroga- 
Uf. indeflni, rclatif. dfemonstratif. 



• • Voir explications cl-dessous. 
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♦ Le verbe: formes: dlrecUonnel*. non direcUonnel*, 
de localisation, avec classlflcateurs*, divers; modes: 

Indlcatlf present, passe, futur, subjonctif, condi- 
tionnel, imperatlf; dlfierenclatlon nom/verbe. 

♦ L'aduerbe: manlftre, temps, lieu, affirmation, nega- 
tion, doute, temps (divers). 

♦ La pr^osition 

♦ La conjonction 

♦ L'tnteijection 

HABILETfeS LANGAGlfiRES; 

♦ Coherence: liens et referents, organisation des 
idees. 

♦ Precision et clarte: precision du vocabulaire, clarte 
des idees. 

♦ Debit/iythme. 

♦ Espace: amplitude des slgnes. 

♦ Voix: absence ou presence de la volx. 

♦ Comprehension/memorisation 

Dans cette presentation des aspects formels de la LSQ, comme 
certains termes propres a la LSQ ne sont pas d’usage courant, nous 
allons en dormer une definition succlncte en nous referant a I'ouvrage 
de Deslongchamps (1989), LSQ, point de d&part Les parametres de 
formation des slgnes rSftrent a I'aspect cheinloglque et ont d6Ja ete 
expHcltes plus haut et lllustres a I’Appendlce B. Dans les propositions, 
la forme rhetorlque est une question qul ne demande pas de reponse a 
rinterlocuteur. On I'utlllse pour attlrer I'attentlon sur une reponse que 
le slgneur va dormer lul-meme. La rhetorlque est accompagnee par un 
haussement de sourclls et une IncUnalson de la tete vers le haut ou 
rarrlere. Par exemple, une phrase telle que: «Je ne peux acheter un 
decodeur, parce que je n'al pas d'argent* pourralt se tradulre par 
•decodeur achete capable (negation: hochement de la t6te)/pourquol 
(Interrogation avec sourclls releves)/argent. «zero».» 

Toujours dans les propositions, la toplcallsatlon est utillsee pour 
montrer I'lmportance de ce qul est dlt, pour Inslster sur une partle ou 
sur un clement du discours. Le topique est toujours place en debut de 
phrase. Lors de I'finonce du topique, les yeux sont ouverts, la tete est 
penchee vers rarrlere: le dernier slgne du topique est plus lent que 
dliabltude. Par exemple, si Ton veut Inslster sur «Paul» dems la phrase 
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•Paul a achete une auto*, on dira «P(inlUallsatIon de Paul) auto achete 
flnl*. Si Ton veut mettre I'emphase sur les automobiles, on dlra pour la 
mfeme phrase; «Auto. P{inltIallsatlon de Paul) achete flnl*. 

Au sujet des adjectifs quallflcatifs, I'iteratlon ou la repetition de 
I'adjectif dealt une condition temporaire, c'est-a-dlre une condition qui 
commence, s'arrete puls recommence. Par alUeurs, I'adjectif peut etre 
aussl module pour tradulre une permanence, dans ce cas, Tadjectif 
s’accompagne d'un mouvement circulalre. 

En ce qui a trait aux verbea, nous expllciterons seulement trols 
formes partlcuUeres. D'abord, les verbes dlrectlonnels: ce sent des 
verbes qui modlflent leur mouvement pour Indlquer le sujet et le 
complement: Us Incorporent la localisation du complement et du sujet- 
pronom. Ensulte, les verbes non dlrectlonnels: ce sont des verbes 
comme sawir, vouloir qui ne changent pas leur mouvement pour 
Indlquer le compl^ent et le sujet. Enfln, les classlflcateurs: ce sont des 
gestes de la main qui, solt representent un etre, sa situation dans 
I'espace et son action, solt lllustrent la taUle du nom, sa forme, sa 
texture et sa situation dans I'espace. Certains classlflcateurs remplacent 
des groupes de noms: U faut faire le geste du nom puls le remplacer par 
le classlflcateur approprle. D'autres se substituent aux verbes: par le 
mouvement. Us indiquent Taction et la maniere dont eUe se deroule; 
e'est ce que nous appelons verbes avec classtficateurs. 

LES ACnVITE^ DEWiLUATION 
Passation 

L'evaluatlon generale de chaque 61eve des groupes cible et 
temoln a eu lieu en juin 1992 et en juin 1993. Lx>rs d'une rencontre 
IndlvldueUe, enreglstree sur une bande magnetoscopique, le professeur 
de LSQ anlme Tentretlen qui dure environ 20 minutes. Le contenu de 
Tentrevue porte sur des questions dont les reponses permettent 
d'evaluer le degre de mciitrlse de la LSQ sur le plan expresslf tandis que 
le rappel de r^its d’evenements permet d'evaiuer ces memes habiletes 
sur le plan receptlf. Ces activltes amenent Televe a produlre des 
discours a caracteres express^, informatif et ludique. Le tableeiu 2.5 
rapporte d'une maniere schematique Tensemble des activltes utlUsees 
durant les deux sccinces pre et post-test. 
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Uevaluation approfondie a ete faite unlquement pour les 12 
el^s du groupe clble, a quatre reprises au courant de Tannee scolalre, 
solt en septembre et decembre 1992 et en mars et juln 1993. De la 
mftme maniere que prdcedemment. I'enselgnant de LSQ a demande k 
chaque 616ve. en seance indivlduelle. de s’exprliner sur les themes 
suivants: les vacances d'ete, leurs acUvites, ce qu'ils ont alme et pas 
aims (premiere Svaluation); la vlslte au Parlement d'CXtawa, les falts, ce 
qu'ils ont aims et pas almS (deuxiSme Svaluation): la semaine de 
relache, leurs actMtes, leurs preferences (troisieme Svaluation); un fait 
de I'annee scolalre, le reve d'un projet pour les vacances esttvales et 
leurs activltSs envlsagSes pour I'StS (quatrieme Svaluation). Ces 
questions ouvertes invltent TSleve a produire des discours a caracteres 
Informatlf, expresslf et ludlque. 



Tableau 2.5 

Contenu des activites langaglSres analysees en pre et post-test 



1 . 



ACTivrrfes 



DISCOURS A 
CARACT^RE 



Pr^entation de 9ol: 

L*elcve ne prcsente et explicUe les evenements Importants de 
sa vie (auparavant. Tanlmateur se prcsente lul-meme, 
servant ainsl de modele). 



Informatlf 



2. Xdenti/lcatCon d *un pereotmage: 

A partlr d'un tableau reprcsentant 1 pcrsonnes. hommes et 
femmes. I'cleve dolt decrlre une personne (hablUcment) qu’ll 
a cholsle ou qul a etc chotste par I'animateur (juin 
1992). En juln 1993. I'cl^e dolt decrlre deux personnes 
cholsles par I'animateur. 



Informatlf 



3. Explication d'une maquette: 

L’anlnuiteiir prcsente la nwqi^eUe d'un paysage urbain et I'cIcvc 
dolt decrlre la position des dlfferents elements les uns par 
rapport aux autres (juln 1992). £n juin 1993. la demande est 
la mcme mats la position des elements est dlilerentcs. 

4. Oi£»cnption d'unx chanxbre d coucher: 

L'onimateur denuinde a \c\evc de dcairt sa chambre a coucher. 



Informatlf 



li'iformaUf 



5. Expose d*un ev^nement drole ou triste: 

L'animateur demande a I'cl^e d'exposer un cvcncmcnt 
drole ou Ulste de sa vie personnelle. L'animateur 
reprend la question Jusqu'd ce que la reponse corresponde a 
la demande. 



Expresslf 




i ' 

L U 
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Tableau 2.5 (suite) 



ACTIVlTtS 



DISCOURS A 
CARACn^RK 



Au plan de la reception 



1. A partir de deux exposes, enregistres sur une cassette magnetos* Infonnatif 
coptque, I’un sur le 350* anniversaire de Montr^ (dur^ de cinq 
minutes), I’autre sur un tenement drole (trols minutes), I’elcve Ludlque 
doit transmettre les Idecs qu’il a retenues (Jutn 1992). 



Ludlque 



2. Oemande semblable a partir d’un expose sur la vie du depute 
ontarien sourd Garry Malkowskl. et d’un deuxicnie expose sur 



un voyage en Israel, en ItaJle, en Yougoslavle. Id, les deux Informatlf 



exposes sent faits par une autre personne sourde egalenient 
connue des deux groupes (juln 1993). 



Correction 



L’anlmateur analyse le contenu des productions enragistrees 
pour chacun des 24 eleves a partir des six aspects formels de la LSQ 
et des quatres hablletes langagieres tels que presentes dans la grille 
d'analyse. Chaque Element est evalue comme acquis (deux points), 
en vole d’acquislt»on (un point) ou non acquis (zero point). Le total 
des points est cal' jle pour chaque eleve et pour I'ensemble des 
eleves pour la premiere et la deuxleme evaluation. 

Pour ce qul est de revaluation approfondie du groupe cible, 
I'enselgnant de LSQ analyse les productions enregistrees des 12 
eleves du groupe cible a partir de la grille d'analyse exhaustive, 
Chaque element est evalue comme acquis, en vole d’acquisition ou 
non acquis, 

Cependant, un probleme est apparu durant la demiere 
correction. En elTet, lors de la quatrieme evaluation, la performance 
des eleves etalt Inferieure, a certains items, a la performance de 
depart. Etalt-ce Imputable aux eleves ou au correcteur? Apres 
discussion et reflexion, plusieurs hypotheses ont ete avancees. 
Premlerement, U se pourralt qu’apres une annee d'observatlon 
Intensive, I'enselgnant de LSQ solt devenu plus persplcace et plus fin 
dans son analyse d'un contenu oral: 11 est capable de falre une 
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meilleure correction en fin d'annee qu'en debut d'annee, ce qul 
I'amene a etre plus severe pour la demlere evaluation. Deuxleme- 
ment, I'enselgnant realise que, au debut de I'annee, 11 a tendance, 
lorsqu'U comprend le message d'un eleve, i crolre que celul-cl 
possede la bonne structure grammatlcale. Autrement dlt, la 
comprehension de I'ldee non seulement prime sur la forme mals 
amene I'enselgnant a indulre que la forme est borme, U aurait done 
ete moins severe lors de la premiere evaluation. 

Pour venfler si ces doutes sont fondes, un deuxieme 
correcteur a reevalue le contenu de quatre epreuves de quatre 
61eves. Sur les 138 Items, 16 ont regu une cote dilTerente: quatre 
Items ont et6 juges plus severement par le deuxieme correcteur 
tandis que 12 items ont ete juges moins severement toujours par le 
deuxieme correcteur. On peut done considerer que le premier 
correcteur n'a pas ete moins severe lors de la premiere evaluation et 
que ces doutes n'etalent pas fondes. Cecl met en evidence, cepen- 
dant, la difllculte de falre une evaluation totalement objective, en 
raison meme de la complexlte Inherente a la LSQ. 



2,4,3 La lecture 

Un des objectifs du projet est de verifier I'impact de I'ap- 
proche experientlelle qul tlent compte a la fois du vecu et des 
Interets des eleves, mals aussl de leur style cognltlf privUegle et de 
leur langue sur la capaclte de comprendre le sens d'un texte ecrit. 
Pour ce falre, 11 est necessaire d'avoir des instruments d evaluation 
qul permettent de mesurer devolution du groupe clble 'it aussl de 
mesurer devolution de ce groupe par rapport au groupe temoln. De 
plus, la competence en lecture est un des crlteres choisis pour palrer 
chaque eleve du groupe clble et du groupe temoln. 



LES INSTRUMENTS 

Blen que les eleves se situent a un niveau de clnquleme 
annee (frangals 160 sur un an) pour certains et de fin de trolsleme 
annee (frangals 160 sur deux ans) pour d'autres, les resultats d'un 
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premier test de trolsieme annee etant trop bas (moyenne de 4 sur 
15), nous avons du utUlser un test de lecture de deuxleme annee en 
d6but d’annee scolalre. A la fin de I'annee, par centre, les tests de 
trolsieme annee dlsponlbles ne permettant pas de mesurer la 
capacite de falre des Inferences (trop de reperage), nous avons du 
cholslr un test de quatrleme annee. De plus, nous avons selectlonne 
des tests qui offrent deux garantles Importantes: Us sent normalises 
et comme Us provlennent d'une autre Commission scolalre, U ne sont 
pas connus des eleves. 



Premier test de lecture 

Le premier test de lecture est un texte de deuxleme annee qul 
s'lntltule ‘Comment cholslr?», et qul a ete prodult par la Commission 
scolalre de la Jeune-Lorette. 

En Juin 1990, I'epreuve a ete admlnlstree a 352 eleves de 
cette mfeme Commission scolalre. Des traltements statlstlques ont 
ete effectues pour verifier la quallte de I'epreuve dans son 
ensembi'- alnsi que la valeur de chaque question. D'apres les 
analyses cTectuees, I'epreuve est flable et valable. EUe permet de 
verifier les apprentlssages mlnlmaux en lecture (2' annee du 
prlmalre). Selon les resultats obtenus, ce sont les questions 2 
(la boite) et 4 (I'endrolt) qul permettent de mleux dlstlnguer 
les bons lecteurs des molns bons lecteurs. L'epreuve etalt 
accompagnee d'un sondage. Les remarques sulvantes resument les 
commentalres des enselgnioits de la Commission scolalre de La 
Jeune-Lorette: 

a) le temps allou6 est adequat; 

b) la presentation vlsuelle de I'epreuve est appropriee; 

c) le vocabulaire est adequat; 

d) I'epreuve est Jugee pertlnente en foncUon de I’enseigne- 
ment dispense; 

e) !e sujet est interessant et 11 est a la portee des eleves; 

i) la cle de correcUon est precise. 

L’analyse des resultats obtenus a permls de determiner que 
la performance des eleves peut etre Jugee de la fapon suivante: 
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- performance au dessus du seuil de reussite: 

- performance 6gale au seuil de reussite: 

- performance au dessous du seuil de reussite: 

- performance trfcs au dessous du seuil de reussite: 

Void une description sommalre de I'epreuve: 

1. Tltres des textes: 

♦ Comment choisir? 

♦ Le jeu oublle. 

2. Type et caracteristiques: 

♦ Textes ^ caractere infonnatif 

♦ Caracteristiques des textes 

- Nombre de mots: 402 

- Nombre de phrases: 45 

- Longueur moyenne des phrases: 8,9 

3. Intentions de lecture. 

♦ L'felevc doit identifier les jouets ou les jeux qu’ap- 
porte Sylvie en vacances. 

♦ L’cieve doit completer une fiche qul sert d’alde- 
memolre pour reconnaltre un jeu. 

4 . Objectifs eual ues: 

♦ Identifier des informations: 

- Habilete a repferer des informations 

- Habilete A choisir ou ^ sfelectionner des informa- 
tions. 

5. Duree: 75 minutes 

6. Contenu de lepreuue 

Le tableau qui suit indique la repartition des questions: 



28-29-30/30 
23 k 27/30 
19 k 22/30 
18/30 et moins. 



Trouver les Informations donnees 1"* partie: 19 points 

cxplicitement dans le texte (Identifier). 2* partie: 11 points 



A TAppendlce C. on trouvera une description de la 
t^che ainsi que le cahier de 1‘eleve. 

Deuxidme test de lecture 

Le deuxieme test de lecture est un texte de quatrieme annee 
qul a pour tltre: tL’exerclce physique*. II a ete elabore par la 
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Commission scolaire de La Jeune-Lorette. En juin 1990, cette 
epreuve a ete administree a 306 eleves de cette meme Commission 
scolaire. Des traitements statistiques on ete effectues pour verifier 
la qualite de I’epreuve dans son ensemble ainsi que la valeur de 
chaque question. D'apres les analyses elTectuees. Tepreuve est fiable 
et valable. Elle permet de verifier les apprentissages mlnimaux en 
lecture (4^ annfee du primalre). 

Selon les resultats obtenus, ce sont les question suivantes 
qui permettent de mieux distlnguer les bons lecteurs des moins bons 
lecteurs: 

1 ' les causes de la pollution 

4 - les propositions proposees 

6 - rallmentation 

7 - les 6qulpements 

8 - les equlpements 

9 - madame S. 

10 - les parents 

Les eleves de rechantlUon ont eu plus de difflculte a trouver les 
Informations donnees impUcltement dans les textes. Par exemple. ils ont 
eu du mal a determiner que Julie, qui ne fait pas d*exerclce, est fatlguee 
parce que ses muscles ne travaillent pas suflisamment. Cette Informa- 
tion n'etait pas donnee telle quelle dans les textes. Les eleves devaient 
falre des liens entre le mode de vie de Julie et I'information a I'effet que 
le manque d'exercice entraine TalTaiblissement des muscles. 

Lepreuve etait acconipagnee d’un sondage. Les remarques 
suivantes resument les commentaires des enseignants de la 
Commission scolaire de La Jeune-Lorette: 

a) le temps alloue est adequat: 

b) la presentation visuelle de I'epreuve est appropriee; 

c) le vocabulaire est adequat et il est a la portee des 
eldves: 

d) r^preuve est Jug6e pertinente en fonction de Tenseigne- 
ment dispense au cours de I'annee; 

e) le th^me a 6t6 appreci6 des ^l^ves. 
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L’analyse des resultats a permls de determiner que la 
performance des Sieves pent etre Jugee de la fagon suivante: 

- performance au-dessus du seull de reusslte: 90 et plus / 1 00 

- performance 6gale au seull de reusslte: 65 4 89 / 1 00 

- performance au*dessous du seull de reusslte: 55 4 64 /lOO 

- performance trfes au-dessous du seull de reusslte: 54etnx)lns /lOO. 

Void une description sommaire du contenu de Tepreuve: 

1. litres des textes: 

♦ La lettre de plalntes 

♦ L’exerclce physique 

2. Types et caractMstiques: 

♦ Texte a ceiractSre expresslf 

♦ Texte a ceiractere jnformatlf 

♦ CaracterlsUques des textes: 

- Nombre de mots « 955 mots 

- Nombre de phrases * 86 phrases 

- Longueur moyenne des phrases =11.1 mots 

3. Intentions de lecture: 

L*el6ve dolt relever des Informations concemant les 
dSsaigrements et les bienfalts relite it I’exerclce physique. 

4. Objectifs ^valu^s: 

♦ Identifier des Informations: 

♦ Inferer (falre des deductions) 

5. Dur^e: 120 minutes 

6. Contenu de r^preui;e: 

Le tableau qul suit Indlque la repartition des questions: 



Trouver les Informations donnccs explicilemcnt dans Ic 
texte (Identifier). 


Actlvlte 1 
(1-2-3-4) 
Actlvlte 2 
(1 -2-3-4) 


70 points 


Trouver les Informations donnas Impllcitcmcnt dans le 
texte (Infcrer). 


Actlvlte 3 
(1-2-3) 


30 points 
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La description de la tache alnsl que le cahier de I'eleve 
apparaissent a I'Appendice C. 



LES ACTIVITES DEVALUATION 
Passation 

Au debut septembre 1992, les 24 eleves que suivent le 
programme de cheminement particulier sur un et deux ans 
ont ete rassemblees dans deux salles pour passer le test. 
Deux enseignants etrangers a la recherche etalent responsables 
de la mise en situation, du suM des directives et de la 
correction des epreuves (Appendice C). Les feullles reponses 
ont ete identiflees par un chliTre pour assurer I'anonymat. La 
passation du deuxieme test de lecture s'est faite dans les 
memes conditions. Un eleve du groupe temoin n'a cependant 
pu 6tre evalue. 



Correction 

La correction des deux tests de lecture s'est faite selon les 
directives foumies dans les tests (voir Appendice C). 



2.4.4 Les strategies de lecture 

Les differentes etudes sur I'apprentissage de la lecture en 
langue matemelle et en langue seconde ont mis en evidence 
que les lecteurs les plus performants avaient recours plus 
souvent que les autres a une gamme de strategies plus etendue et 
plus appropiiee. Les strategies sont definies comme des 
demarches conscientes mises en oeuvre pour resoudre un 
probleme ou pour attelndre un objectif (Wenden et Rubin, 
1987). De plus, 11 appert que I'enseignement des strategies de 
lecture entraine des meilleurs resultats. Notre but, let, est 
d'alder les eleves a developper le plus de strategies de lecture 
possible. Dans un premier temps. 11 nous fallalt savoir quelles 
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strategies ll utlllsalent spontanement et. dans un deuxleme 
temps. Identifier quelles strategies leur enseigner. Pour ce falre. nous 
avons fait un releve des strategies utlllsees par les bons lecteurs en 
langue matemelle (Ll) et seconde (L2). 



LES INSTRUMENTS 

Nous nous sommes referes principalement aux travaux 
de Comalre (1991) pour identifier les strategies de lecture des 
lecteurs performants en Ll et L2. Puis, sous la supervision de 
Mme Flessas, nous avons repartI les differentes strategies dans 
les quatre quadrants en tenant compte de leurs caracteristi- 
ques. Les resultats de cette compilation apparaissent au 
tableau 2.6. 



LES ACTIVITES DEVALUATION 
Passation 

L evaluation des strategies de lecture a ete faite uniquement 
Chez les 12 eleves du groupe cible, par I'enselgnante de frangais. Elle 
a eu lieu dans un premier temps en novembre 1992 puls en mars et 
en mal 1993. L'enseignante a precede de la maniere sulvante: tout 
d abord, elle observe chaque eleve lorsqu'il lit un texte, volt comment 
11 repond aux questions, quels types de questions U se pose et, 
eventuellement, lul demande d'expllquer comment U s'y prend 

pour resoudre un probleme. Chaque evaluation s'est etal6e sur un 
mois environ. 



Correction 

Pour chaque eleve, l'enseignante indlque sur un tableau 
indlvlduel quelle strategic U utilise, et comment U le fait: tout 
seul ou avec de I'alde. A partlr des releves Individuels, le nombre 
total de strategies par quadrant, et pour les quatre quadrants, 
a 6te calculg. Ceci a 6te elTectue de la meme maniere pour 
les trols evaluations. 
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Tableau 2.6 

Repartition des strategies des bons lecteurs en LI et L2 
sulvant les quatre quadrants 



quadrant I 



QUADRANT H 



♦ Objectlvatlon. recul sur les marques 
formclles. 

♦ Lecture critique Ocxlque, granimaire). 

♦ Utilisation des connaissances antcricurcs 
(grammaticales. lexicalea, Ic comment, les 
connaissances proctduralcs). 

♦ EIxploitation des rcsscmblanccs lexlcalcs 
(prefixes. sufHxe). 

♦ Formulation des hypotheses cn utillsant 
des Indices moipho^taxlqucs {tics 
poulcs du couvent couvent-). 

♦ Utilisation du contexte dc la ph raise (lo- 
gique chronologiquc dc la pcnscc). 

♦ Anticipation & partJr dindices grammatl- 
caux. 



♦ Balayage: recherche d\in mot ou d*un pedt 
groupc de mots (rep^rage), d'une structure 
graphlquc (figure/fond), ind^pendamment 
dc I’aspcct simontlquc. 

♦ Exploitation des rcsscmblanccs graphiques 
(parographes: poison potsson). 



QUADRANT IV 



quadrant m 



Ecrdmagc {survol pour avoir Tidcc glo- 
balc du contenu). 

Savoir udiiser Ic sens. 

Formulcr dcs hypotheses cn utillsant 
des indices simandques ct la redon- 
dance tcxtucllc. 

Andcipadon au niveau simajUlque. 
Objectlvatlon (jugement etidque). 
Capacity dc risumcr (tltrc, synthdsc). 

Lecture critique: 

“ comparalson, Jugement; 

- loglquc d'cnscmbic: 

” sens & trouver. 



♦ Utilisation des connaissances antcricurcs. 
r^rtrcnticllcs ct tcxtucllcs Qc pourquoi, les 
connaissances) ct dcs experiences. 

♦ Tolerance a rambiguite. 

♦ Utilisation du contexte. 

♦ Objcctivation (vecu, interct). 

♦ Anticipation au niveau dc l*cxpcr1cnce, 
dcs ivencments. 

♦ Utilisation dcs elements dc I'cnscmblc 
pour indulic unc significadon inconnue. 



nvonc r cours de ce chapitre-cl. nous 

avons tout d abord decrlt le contexte scolalre dans lequel s'est 

^'organisation scolalre. mode d'organlsa- 
des cours, personnel de I'ecole, 616ves, groupe temoln et groupe 
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contrfile. Puls, nous avons rapporte les deux grandes etapes du 
deroulement de I'experlence: d'une part, en 1991-1992. une phase 
preexperimentale. qul a Impllque 17 eleves de chemlnement 
partlcuUer et qul a fait ressortlr la n6cesslt6 de modifier notre 
orientation, a savolr. passer d'une demarche proprement experlmen- 
tale a une demarche de nature plutdt exploratolre et. d'autre part, 
en 1992-1993. I’experlence proprement dlte. Ensulte. nous avons 
dScrit et prSsente de manlere detalllee les differents types d'lnstru- 
ments qul ont send a mesurer: 1) les styles cognltlfs: une serle de 
tests et de sous-tests psychometrlques. alnsl qu'une grille d'observa- 
tlon des comportements d'apprentlssage scolalre (organisation 
materlelle. methode de travail, hablletes). des comportements 
soclaux des eleves et de leurs comportements alTectlfs face aux 
dlfflcultgs: 2) le degr6 de maitrlse de la LSQ (aspects formels et 
hablletes langagleres) pour chacun des eleves du groupe clble- 3) la 
competence des eleves en lecture et. enfin. 4) les dlverses strategies 
de lecture auxquelles recourent les eleves sourds. 



Chapitre m 



Resultats et 

interventions pedagogiques 



^Ious presentons icl les resultats et les Interventions 
concemant les styles cognltifs, la LSQ et la lecture. 



3. 1 R^ULTATS ET INTERVENTIONS CONCERNANT LES 

STYLES COGNITIFS 
3.1.1 R6sultats g6n6raux 

Les resultats generaux de revaluation des styles cognltifs 
concement I'ensemble des eleves sourds qul ont partlclpe a 
l^perlence dans le groupe clble et le groupe temoin. Ces 
resultats ont 6te obtenus a paitlr d'une premiere evaluaUon. 
au debut de la phase experlmentale proprement dlte. L'Sge 
moyen des 24 eleves est de 13 ans et 11 mols; U a ete 
ohtenu a partlr de I'Sge chronologique de chaque eleve au 
moment de la premiere evaluation psychometrlque (de juln a 
novembre 1992). 



Le tableau 3.1 rapporte la performance de I'ensemble des 
eleves en termes de moyerme d’age mental et(ou) d'apprentlssage au 
niveau des fonctlons de perception, de memolre et de pensee de 
chacun des quatre quadrants; quadrant I; sequenUel verbal: 
quadrant 11; sequenUel non verbal: quadrant III; slmultane noii 
verbal: quadrant fV; slmultane verbal. 



Le premier constat que nous pouvons falre conflrme notre 
premiere hjqro these quant a la preponderance du quadrant III et le 
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n^eau adequat de comp6tences des eleves dans ce quadrant. Les 
habUetes de percepUon sltuent les eleves a une moyenne d’^e de 14 
mols, solt deux mols au-dessus de leur age chronologlque. Les 
habUetes de memorisaUon sltuent les eleves a une moyenne d'age de 

i dessous de leur age chronologlque. 

et les habUetfe de pensee a une moyenne d'age de 13 ans 10 mols. 
solt un mols en dessous de leur age chronologlque. Id. la capacity 
d organiser les elements en position respective sltue les eleves a 14 
ans lorsqu’U s’aglt d'une organisation spatlale slmultanee vlsuo- 
construcUve et a 13 ans 7 mols lorsqu’U s'aglt d'une organlsaUon 
slmultanee vlsuo-graphlque. Ces donnees conflrment I'orlentaUon de 
nos donnees de depart mals surtout apportent des precisions au 
niveau quantltatlf. 



Tableau 3.1 

Performance de I'ensemble des eldves: moyenne d'age mental 
pour chaque fonctlon des quatre quadrants 
IMoyenne d'age chronologlque: 13 ans 1 1 mols; N « 24) 



QUADRANT I 


QUADRANT D 


M^MOIRE 13 ans 4 mols 

PENSEE 9 ans 6 mols 


PERCEPTION 13 ans 2 mols 

MfiMOIRE 1 1 ans 8 mols 

PENSEE 14 ans 9 mols* 


QUADRANT IV 


QUADRANT lU 


MEMOIRE 10 ans 4 mols 

PENSEE 1 1 ans 4 mols 


PERCEPTION 14 ans 1 mols* 

MfiMOIRE 13 ans 5 mols* 

PENSEE 13 ans 10 mols* 



• (igale ou Inftrleure de un 4 6 mols) ou > la moyenne d age chronologlque. 

^ deuxleme constat se rapporte au quadrant II ou les eleves 
ont egalement des forces. Us resultats les plus eleves se sltuent 
dans le domalne de la pensee. ou le niveau d'age moyen est de 14 
9 mols. solt 10 mols au-dessus de leur age chronologlque. 
Cependant, ll faut rappeler que la mesure utlUsee a 6te retenue a 
tltre d'indice seulement. Quant a la perception, les eleves accusent 
un retard de neuf mols. tandls que pour la fonctlon de memorlsa- 
lion, le retard est plus important, solt deux ans trols mols Id aussl 
nous devons falre une mlse en garde. Cette foncUon de memolre est 
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mesuree par deux sous-tests: dans le premier, qui evalue la capacite 
de memorlser une sequence de coups frappes, les eleves se situent 
a un niveau d'age de 13 ans 11 mols tandls que dans le deuxleme. 
quI evalue la capacity de memorlser une sequence de gestes, les 
eleves obtlennent un niveau d'age de 9 ans 6 mols. Or. ce sous-test 
est le resultat d'une adaptation d'un sous-test: 11 n'a pas ete valldS 
et da^ la phase de pre -experimentation, le niveau d'Sge moyen des 
17 eleves se situalt a neuf ans, pour une moyenne d’age chronolo- 
glque de 14 ans 6 mols. Cette tache semble done representer un 
niveau eleve de dlfflculte pour une population sourde. 

Trolsleme constat: la grande falblesse des quadrants verbaux. 
Le niveau le plus bas est obtenu dans le domalne de la pensee verbale 
sequentleUe (quadrant I) qui accuse un retard de 4 ans 5 mols. La 
moyenne d'Sge de 9 ans 6 mols met en evidence une tres grande 
falblesse a abstralre. a categorlser. a acquerlr des connalssances et. 
d'une manlere generale. a communiquer ses idees, a elaborer a 
preciser sa pensee. a percevoir les differences et les nuances. Meme 
f^blesse pour la pensee slmultanee verbale (quadrant IV) meme si 

I ecart est molndre, solt 2 ans 7 mols. Cependant, si la capacite est de 

II ans 4 mols en moyenne, le ralsonnement par analogle a partlr 
d’une entree vIsueUe (Image-signe) est de 14 ans alors que ce meme 
ralsonnement est de 8 ans 1 1 mols a partlr d'une entree verbale. Get 
ecart de 5 ans 1 mols met en evidence la tres grande falblesse de 
1 entree verbale pour falre des representations abstraltes. Les resultats 
au test de memorisation Immediate des idees d'un texte presente en 

et selon la manlere dont les sourds decoupent la reallte, sont 
egalement de 3 ans 7 mols en dessous de la moyenne d’age, souU- 
gnant, une fols de plus, la dlfflculte de memorlser des idSes generales 
en operant des regroupements semantlques ou une representation 
vlsuelle d une situation 4 partlr d'enonces verbaux. Deux eleves 
seulement se surclassent obtenant un score de 18 ans et de 19 ans: 
run est de parents sourds et I'autre. de parents entendants. La seule 
habllete verbale qui se iBpproche le plus de la moyenne est la capacite 
de memorlser des symboles, des chlffres, des mots, c'est-a-dlre la 
memolre automatlque, celle du «par coeur- (13 ans 4 mols). Mals, 
mfime cette memolre, assoclee a un ralsormement verbal, tombe a 10 
ans 9 mols (sous-test d’arlthmeUque). 
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En conclusion, on peut dire que I'entree non verbale permet 
aux eleves sourds de percevolr, de memorlser. de ralsonner mals que 
tout ce qul est presente par rintermSdlalre de la langue. m6me 
s gnee. ne donne pas acces a la comprehension, a des representa- 
Uons sufflsamment abstraltes pour effectuer des regroupements 
sdinantlques et conceptuels. 

Le tableau 3.2 rapporte la performances de I'ensemble des 
Slews quant aux hablletes verbales des quadrants 1 et IV et des 
hablletes non verbales des quadrants II et III. Ce regroupement 
renforce le constat precedent. La memolre et la pensee des qua- 
drants verbaux (sequentlel et slmultane) de I'ensemble des eleves 
attelgnent respecUvement le alveau d'age de 1 1 ans 10 mols et de 10 
ans 5 mols tandls que la perception, la memolre et la pensee non 
verbales (sequenUelles et slmultanees) les sltuent respecUvement a 
un niveau d'age de 13 ans 7 mols. 12 ans 6 mols (ou 13 ans 8 mLs 
si 1 on ne Uent compte que d'un seul test) et de 14 ans 3 mols. Une 
fols dL plus, la preponderance de I'hemlsphere droit essenUeUement 
vlsuel s impose par rapport a I'hemlsphere gauche verbal. 

„ , Tableau 3.2 

Performance de I'ensemble des 6lftves en termes de moyenne d'age mental 
pour les hablletes verbales et nop verbales 
(moyenne d'age : 1 3 ans 1 1 mols; N » 24) 



HABILETES VERBALES 
(sequentielles et slmultanees) 


HABELETfcS NON 'VERBALES 
(•equentieUes et •imultanes) 




PerccpUon Mtmolre Pensce 


11 ans 10 mols 10 ans 5 mols 


13 ans 7 mols 12 ans 6 mols 14 ans 3 mols 



Tableau 3.3 

PerformanM de I'ensemble des elftves: moyenne d'age mental 
pour la fonctlon de memolre dans les quatre quadrants 
(moyenne d'age chronologlque: 13 ans 11 mols; N - 24) 



HtUOlRZ 

MquentieUe 

▼erbale 


M^MOIRE 
a^quentielle 
non Terbale 


Slmultanie 
non verbale 


u^:Mom£ 

Slmultan4a 

verbale 


13 ans 4 mols 


1 1 ans 8 mols 
(13 ana 11 mols)* 


13 ans 5 mols 


10 ans 4 mols 



■!r-j 



* RitulUt d'un scul test. 
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Le tableau 3.3 revele que les capacites de memorlser de type 
sequentlel verbal (moyenne d'age de 13 ans 4 mols), de type 
sequentlel non verbal (moyenne d’age de 1 1 ans 8 mols, ou de 13 
ans 1 1 mois si I’on considere un seul test) et de type simultane non 
verbal (moyenne d’5ge de 13 ans 5 mols) se situent approximative- 
merit dans la moyenne. 

Seule la capaclte de memorlser de type simultane verbal 
(moyenne d’age de 10 ans 4 mols) est Inferleure de 3 ans 7 mols a 
la moyenne. Or. cette memolre est directement llee au sens: Id. on 
ne peut mfemorlser que si Ton a compris le sens de ce qui est dit. 
C est ce quI semble le plus falre defaut aux eleves sourds. S’Us ne 
peuvent se falre une representation mentale qui a un sens, U leur est 
difficile ensulte de memorlser le contenu des Informations et, a plus 
forte raison, d’elaborer des ralsonnements. 



Les eleves ont done developpe une memolre vlsuelle, spatlale, 
et une memolre des symboles mals la memolre des Idees reste 
lacunalre. Ce grand retard ne permettralt pas de falre I’lntegratlon 
de toutes les hablletSs pour arrlver a un niveau plus complexe de 
pensee. 



En ce qui conceme les resultats obtenus a paiUr de la grille 
des comportements. caracterisUques de chacun des quadrants, nous 
avons Identlfle le nombre total de comportements obtenus par 
chaque eleve dans les quatre quadrants (tableau 3.4). Nous avons 
c^cule la moyenne de comportements par quadrant, pour les 12 
eleves du groupe cible. Cecl nous a donne les resultats sulvants: 5.3 
comportements pour le quadrant sequentlel verbal, 3.4 pour le 
quadrant sequentlel non verbal, 7.5 pour le quadrant simultane non 
verbal et 4.6 pour le quadrant simultane verbal. SI la moyenne de 
comportements par quadrant est de 5.2, on peut considerer que le 
quadrant III obtient une cote plus elevee mals la difference n’est pas 
significative, tandls que le quadrant II obtient la cote la plus basse 
mals. la < ncore. I'ecart n’est pas slgnlflcatlf. Par allleurs, si Ton 
calcule les moyennes des quadrants entre eux, on obtient une 
moyenne de 9.9 comportements pour les quadrants verbaux, 10.9 
pour les quadrants non verbaux, 12.25 pour les quadrants slmulta- 
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nes et 8.7 pour les quadrants sequentlels. Done, s'll v a une 
rep^Uon sensiblement egale en ce qul conceme les comportements 
« non verbaux. 1. y a par contre une predominance 
(difference de 3.5) pour les comportements simultanes par rapport 
aux comportements sequentlels. 



3.1.2 R6sultats individuels 

Nous avons IdentlHe le style cognltlf prlvllegle de chaque eleve 
en co^lderant comme quadrant preponderant le quadrant ou deux ^ 
^is fonctlons (perception, memolre. pensee) obUennent des cotes 
eg^es ou superleures a r^e chronologique de chacun. Alnsl. selon le 
tableau 3.5. U apparait que 17 sieves sur 24 ont un style prlvllegle 

(quadrant HI), qu’un seul eleve a un style 
sequenUel non verbal et que six sieves n’ont pas de style 
pnvdegld - ce qul n’exdut pas la posslbUlte qu’U y alt prtdomlnance du 
quadrant HI lors du developpement d'un style cognltlf. Parml ces 
demlers un sieve a une habUete superieur^ a la moyenne dS 
^acun des quatre quadrants, un elwe dans deux quadrants, trols 
dev^ dans un quadrant, un eleve a des resultats falbles dans tous les 
quarts. Paiml les 17 eleves ayant un style cognltlf du quadrant m 
neuf ont une ou deux hablletes dans trols quadrants, six elwes dans 
eux quadrants et deux eleves dans un quadrant. L’eleve qul a une 
prepondei^ce dans le quadrant n a d'autres hablletes unlquement 
ans le meme quadrant. II ressort que seulement neuf elwes sur 24 
^nt dans un processus d’lntegraUon des hablletes pulsque leurs 
habUetes se retrouvent dans trols quadrants dlfferents. Mals U faut 
soul^gner que chez ces neuf eleves. la foncUon de pensee dans les 
quadrant I et IV est lacunalne. et. parml eux. seuls deux eleves 
depassent leur age chronologique dans la capacite de memorlser les 
Idees d un texte. Toutefols. ces neuf eleves obUennent des scores plus 
eleves que leur age chronologique. pour le ralsonnement par analogic 
a partlr d'une enU-ee visuelle (image). ^ 

egaJement d'ldenUHer le style cognltlf 
prlvllegle de chaque deve en conslderant. d'une maniere arbltralre 
comme une marque de predominance, une difference positive de 
trals points entre le nombre de comportements de chaque quadrant. 
Ce falsant. quarte eleves ont une predominance dans le quadrant III, 



R^SCLTATS ET INTERVEWTIONS P&DAGOGigUES 



93 



un dans le quadrant II, ur dans le quadrant IV, deux dans le 
quadrant I et quatre Aleves n*ont pas de predominance (tableau 3.4). 
Cela nous permet d'afflrmer qu'U y a une legere predominance du 
quadrant III mals qu'elle n'est pas aussi marquee que la predoml- 
n^ce qui ressort a partlr des habiletes cognltives. II y a done un 
decalage entre le type de comportements prlvllegies et le type 
d'habiletes developpees. Comment expUquer ce decalage? Une 
hypothese seralt que les methodes d'enselgnement sont essentlelle- 
ment s6quentielles et verbales et ne tiennent pas ou peu compte du 
style cognltlf prlvilegle des eleves sourds dont le propre est de falre 
une place a I'experlence personnelle dans les situations d'appren- 
tlssage. On peut done supposer que la pedagogie utllisee dans les 
armees anterleures n'a pas pennis a la majorlte de ces sujets 
d'utlliser au maximum leur competence en partant du quadrant in. 



Tableau 3.4 

Moyenne du nombre de comportements obtenus dans 
chaque quadrant pour les 12 eleves du groupe cible 
(21 comportements par quadrant) 



SUJETS 




NOMBRE DE COMPORTEMENTS 




QUADRANT I 


QUADRANT II 


QUADRANT III 


QUADRANT IV 


1 


3 


5 


12* 


1 


2 


11® 


2 


4 


4 


3 


3 


3 


9* 


6 


4 


10 


1 


2 


8 


5 


3 


3 


8 


7 


f 


2 


6 


11* 


2 


7 


7 


10* 


4 


0 


8 


2 


1 


10 


8 


9 


7 


5 


8 


1 


10 


2 


1 


17* 


1 


11 


6 


0 


1 


14* 


12 


8* 


4 


5 


4 


TOTAL 


64 


41 


91 


56 


MOVENNE 


5.3 


3.4 


7.5 


4.6 



• ComportemenU Indlquant une prtdomlnance dans le style cognltl,. 



' U 



o 
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Tableau 3.S 

R6parUUon des 24 6l6ves sulvant leur quadrant predominant et 
leurs habiletes dans les autres quadrants 



Repartition des 
autres habllctis 


quadrants PRfeDOMINANTS 1 


quadrant III 


quadrant II 


Aucun quadrant 


Dam 3 quadrants 


9 




1 


Dans 2 quadrants 


6 




1 


Dans 1 quadrant 


2 


1 


3 


Dans 0 quadrant 






1 


TOTAL 


17 


1 


6 



3.1.3 Interventions 

A parUr de ces resultats generaux sur les styles cofinltlfs 
nous avons etabU les grandes llgnes de I’lnteiventlon pLr I’enfemble 
des eleves du groupe clble tandls que des Inteiventlons nlus 
specmques ont et6 mlses au point pour chaque eleve a partir desses 

resultats Indlvlduels. «p«uiuaeses 

Ip rip se base sur deux prlnclpes. Le premier est que 

le developpement d’hablletes complementaires dolt se faire Tp^r 

d^PpTe^Te de°lS^ Autrement dlt. Ton dolt respecter la manlere 

Dlus f?ih?p ^ developper d'autres habiletes 

plus falbles appartenant a d'autres quadrants. Nous poserons oar 

^adr^^t°”™^ deuxleme prIncipe que les habiletes cognlUves dL 
quadrant ne peuvent attelndre le second niveau, plus comnWe 

d^TtoisI habiletes a un premier niveau! 

d^s tous les quadrantj;. II s'aglt done de permettre une Integration 
interactive de I ensemble des fonctlons assumees par les deux 
hemispheres cerebraux. 



INTERVENTION G^NERALE 

rfp H firande majorlte des etudlants a un style cognltlf 

type slmultane vlsuel. I'Interventlon dolt tenlr compte des 

1 0 7 



o 
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caracterlstlques de ce style. Ce style, en fait, correspond a une 
approche pedagoglque experlentlelle ou I’on tlent compte du 
vecu de I'apprenant. a savoir. ses experiences passees, ses 
connaissances anterleures. ses Interets. de tout ce qul le 
touche emoUvement pour amorcer de nouveaux apprenUssages. 
Le sens Joue icl un r61e majeur. le contenu des apprentlssages 
dolt avoir une signification pour I'eleve. signification mtellec- 
tuelle mats aussl signification emotive plus globale. De plus, 
la LSQ apparait comme I'outll llngulstlque par excellence pour 
permettre des apprentlssages. En effet. c'est une langue vlsuelle. 
spatlale. slmultanee. trldlmensionnelle. klnestheslque qul a les 
memes caracterlstlques que le quadrant slmultane vlsuel et 
donne acces au sens a travers ses elements spatlo-visuo-temporels. 
Mais c'est egalement une langue avec des elements lexlcaux 
(sjTnboles verbaux slgnes) et des elements syntaxlques (struciu*-es 
grammatlcales) qul relevent du quadrant sequentlel verbal (hemis- 
phere gauche). En utlllsant cette langue. nous respectons leur 
style cognlUf prlvllegle. leur permettons d'avolr acces au sens 
et les amenons par la suite a developper les aspects lexlcaux et 
^taxlques (hablletes sequentlelles verbales) qul revetent alors une 
signification reelle. 

Les resultats generaux de 1'evaluatlon ont mis en evidence 
des lacunes Importantes quant aux quadrants verbaux 
sequentlels et slmultanes. L'lnterventlon a pour objectif de 
developper les hablletes verbales de ces deux quadrants en 
utilis^t des outlls pedagoglques qul tlennent compte du style 
prlvilegle des eleves. Un des premiers objectifs est de develop- 
per la comprehension des messages verbaux transmls par la LSQ 
dans un premier temps, et transmls par le fran^als ecrlt. dan^ 
un deuxleme temps. U comprehension des idees est un 
prerequls pour la memorisation a long terme des connaissan- 
ces. Un deuxleme objectif est d'alder les eleves a batlr des Images 
mentales plus precises, plus riches et a les exprimer d’une 
manlere a la fois plus detalllee et plus complete a partlr de revo- 
cation de leurs experiences personnelles et a partlr de representa- 
tions Imagees ou mlmees d'evenements. Enfln. un trolsleme objecb ' 
de 1 Intervention est de developper les fonctlons plus elaborees 
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ressemblances. les differences 

expre^oS.verbair'"’"' --tales et leuta 

qu Us donnent un sens a leur apprentlssage. 

interventions INDIVIDrjELLES 
Les intervenUons faltes specUlquement pour chaoue eleve 

Ce~trn"^ (vo/chap JT ukIT 

Cependant. id nous voulons preclser que pour chacun d’entrc 
c^. nous avons etabll un tableau de leurs forces et fdble^ 
ses et que c’est a partit de leut quadrant dominant qurnous 

adJacenT cL ^hd''r"^ hablletes qul relSvent du quadrant 
^labUetes sont presentes mals ont besoln d'etre 
enforcees. avant de reeduquer les hablletes les plus falbles Alnsl 

le auLd^tT/ Predominant, des forces dans 

le but de raider a attelndre un degre plus cornXe de 
penseesurle plan verbal. complexe de 



En inclusion, on pent dire que les Inten-entlons deciltes Icl 

Znem ? '•^'‘oPPe-enl Intellectuel. EUes 

teZ clord d-t ■> faudS 

lefsfrSe's inten-enuons sur la LSQ. sur la lecture, et sur 

les strategies d apprentlssage de la lecture. 

j 0 IJ 
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3.2 RfcSULTATS ET INTERVENTIONS 
CONCERNANT lA. LSQ 
3.2.1 Rfesultats gfenfernny 

Nous presentons, dans un premier temps, les resultats de 
revaluation generale effectuee sur les sieves puls, dans un deuxleme 
temps, les resultats de revaluation approfondle qul a ete eflfectuee 
sur les elwes di* groupe clble unlquement. 



EVALUATION GENERALE 

Nous avons repartl le nombre d'eleves selon leur degre de 
maitrlse des dlfferents aspects de la LSQ (acquis, en vole d'acqul- 
sltlon, non acquis) et des dilTerentes habiletes langagleres. Le 
tableau 3.6 en rapporte les resultats. Cette evaluation generale met 
en evidence certalnes forces chez 1‘ensemble des eleves. Alnsl, pour 
la cherologle, la majorlte (21) utilisent bien les parametres dans la 
formation des slgnes, I'expresslon corporelle est acqulse par 16 
d'entre eux et en vole d'acquisltlon par hult eleves. L'artlculaUon 
approprlee est maitrlsee par 19 eleves tandis que cinq eleves sont 
sur le point de I'acqueiir. Pour les habiletes langagleres. le 
deblt/rythme/amplltude est acquis par 16 eleves et en vole d’acqul- 
sltlon pour hult. Cependant, les habiletes lingulstlques et langagle- 
res plus complies et plus fondamentales sont mal maitrlsees par 
de nombreux eleves. Alnsl, les structures grammatlcales et les 
expre^lons Idlomatlques sont acqulses par 1 1 eleves seulement. en 
vole d acquisition par 12 eleves et pas du tout acqulses par un eleve. 
II y a un melange de la LSQ et du frangals slgne. L'espace est acquis 
seulement par quatre eleves, en vole d'acquisltlon par 19 eleves et 
p^ acquis par un eleve. Cette lacune se tradult par une absence 
d usage de pronoms, de referentlels, de contextuallsatlon, de 
positlormement dans l'espace et dans le temps. Pour les habiletes 
langagleres. la comprehension et la memorisation des idees sont Its 
habiletes les moins blen acqulses par les elwes: 22 sont en vole de 
I'acquenr, deux ne I'ont pas du tout. Elies sont relatlvement bonnes 
lorsque le contenu du dlscours est connu. deja experlmente par 
1 eleve mats sont pauvres lorsqu'll s'agit d'un contenu informatif 
et(ou) theorique trop dlolgne de leur v6cu. La precision du dlscours 
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est egalement lacunalre (acqulse par trols seulement 
acquisition par 18 eleves. non acqulse par trols eleves) regression 
^ generalement confuse et peu prec absenoerioilSrJo;; 

cou “rtp'eatff =>>»'''“ de Uens, dls-ioure 

ses nientales pauvres, trop descrlptlves, Imprecl- 

es. U coherence est acqulse par 13 eleves mals les autres^Q en 
VO e d acquisition un non acquis) ont du mal a oiganlser leurs Idees 
et a les artlculer. Une autre dlfflculte qul resort ^ 

Te“ ?eLr“ qul ont 



D' . Tableau 3.6 

Repartition des 24 en fonctlon de lour degrt de majtrtse d= la ISQ 

et de leurs habiletes langagieres 



13 



d’autres oh est apparu Interessant d'ajouter 

In. H. f^tes au debut de I'annee. Les Inteivenants se 

sont vlte rendus compte que les sieves falsaient comme s'lls 
mprenaient. evltant de poser des questions et se contentant d'une 
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comprehension approximative ou fausse. Pour eux, demander des 
eclalrclssements ou falre repeter etalt un slgne d'lgnorance. C’est 
pourquol 11 valalt mleux se talre que de paraitre stupldes. S'lls 
navalent pas salsl, c'etalt de toutes fa?ons de leur faute Cette 
manlere de penser se doublalt d’une attitude passive face a I'ensel- 
gnant (lls s'attendalent a ce que celul-cl decide tout pour eux) et 
d’une attitude negllgente face a ce qul etalt dlt: qu’lls ecoutent ou 
necoutent pas avalt peu d’importance, et surtout etalt sans 
consequence. Par allleurs, ayant souvent peur de ne pas etre 
comprls, leur dlscours regorgealt de redundance, de falts repetes 
d une manlere descriptive, comme si I'impliclte n’exlstalt pas. Cette 
attitude face 4 la communication se retrouvalt chez les elfives 
lorsqu’lls s’adressalent aux Intervenants mals aussl lorsqu'Us 
communlqualent avec leurs pairs. 



EVALUATION APPROFONDIE 

A parth de I'evaluaUon Indivlduelle des 12 eleves. nous 
ayons calcule le nombre total d’elements acquis, en vole 
d'acqulslUon et non acquis dans chacune des categories des aspects 
f^ormels de la LSQ et des hablletes langagleres. Le tableau D.l 
(Appendlce D) rapporte cette evaluation detalllee. Puls, nous avons 
condense ces resultats sous des categories generiques et les avons 
repartls sulvant le degre de maitrlse (acquis, partlellement acquis) 
et sulvant le nombre d'eleves. Le tableau 3.7 rapporte ces dormees 
en detail. Us resultats nous permettent de voir comment se font les 
acqulslUons llngulstlques. Alnsl. deux aspects formels seulement 
(verbes dlrectlonnels et d'etat) sent acquis par les 12 eleves, tandls 
que les trols quarts des eleves sent en vole d'acquerir 24 aspects 
formels et les six hablletes langagleres. Par allleurs. hult eleves 
commencent a maitriser 8 aspects, de cinq a sept eleves. 4 
aspects et, enfln, de un a quatre eleves amorcent I'utlllsatlon de 12 
aspects. Aucun eleve ne maitrlse le mode subjonctlf. Si on le 
regarde sous I’aspect negaUf. on peut dire que de quatre a onze 
eleves n’ont pas du tout acquis 24 aspects formels sur 50 de la 
langue et que de un a trols eleves n'ont pas acquis les 24 autres 
aspects. Cecl met en evidence que la LSQ est loin d’etre maitrisee 
par les 12 eleves du groupe clble. 
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3.2.2 R6sultats individuels 

Les resultats individuels de revaluation generale ont ete 
utilises pour faire le palrage des eleves au ddbut de I'experience (voir 
tableau 2.1). Ils permettent aussl de voir la progression en termes 
quanUtatlfs entre le debut et la fin de I'intervenUon. chez chaque 
eleve. Cependant, ces resultats seront surtout reprls en detail dans 
les etudes de cas. 



3.2.3 Interventions 

A partir de ces resultats. nous avons mis au point une 
IntervenUon generale. s'adressant a I'ensemble des eleves du groupe 
clble et des Interventions plus speciflques s’adressant aux eleves 
Indlvldu ellement. 



INTERVENTION GIRNERAT.Tr. 

Des le depart, nous avons etabli les buts. les objectlfs 
generaux et speciflques de I'intervenUon pour developper la LSQ 
chez les eleves. Cependant. tous ces objectlfs n'ont pu etre travallles 
d une manlere egale princlpalement a cause du manque de temps. 
En effet. U nous est vlte apparu que certains objectlfs etalent 
prlorltalres et qu'U etalt primordial de les attelndre avant de 
passer a d autres. Alnsl. avant tout. U etalt Important que les eleves 
prerment conscience de la necessite de comprendre ce qui est dlt, 
aussl bien dans le cours de frangals que dans les autres cours. Les 
Intervenants les ont done encourages a poser des questions jusqu’a 
ce qu Ils solent satlsfalts. Ensulte. 11 etalt necessalre que les eleves 
developpent d’abord une capacite d'ecoute et une capacite d’etabllr 
une conimunlcaUon reelle avec I'autre pour developper la precision, 
la coherence, la comprehension et la memorisation. Des exercices 
speclaux ont 6te uUlIses pendant les quatres premiers mols pour que 
les eleves commencent a developper ces hablletes. Par allleurs. U 
nous est apparu tres rapidement qu'avant d'enseigner les elements 
de la culture sourde dont Us n'ont pas une connalssance expUcIte. 
11 fallalt leur faire prendre conscience de ce qul les dlfferencle des 
entendants dans la vie de tous les jours. Nous avons realise qu’U y 
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a un .timing. Important a respecter, .timing, qul dolt tenlr comnte 
ititouon?'" '=> n^«ssltS de passer par 



Les trols buts poursulvls sont les suivants: 

1 . developper une mellJeure connaissance de la langue et de 
la culture sourdes: 

2. dwelopper une meilleure competence lingulsUque tant au 
P an de 1 expression que de la reception ainsl qu'en ce qul 
conceme les regies, les attitudes, les comportements 
propres a la culture sourde; 

3. prendre conscience des differences entre la langue et la 
culture frangalses et la LSQ et la culture sourde. 

et specinquesT <*es objectifs generaux 

Bull: D6veIopper une meilleure connaissance de la 
langue et de la culture sourdes. 

OBJECTIFS GfeNfeRAUX 

A la fin de I'annee scolalre. les eleves: 

♦ auront amellord leur connaissance de la LSQ au 
niveau syntaxlque. morphologlque. lexical, phonolo- 
gique. sSmantique; 

♦ seront capables d’etabllr des distinctions entre le 

Sdquer semanUque et syn- 

♦ connaltront les prlnclpales caractdrlsUques de la 
culture sourde. 

OBJECTIFS SPfeciFigUES 

Objectif 1: paranidtres 

1 . 1 Les 6l6ves seront capables d'enunierer et d'expllquer les 
quatres parametres qul rentrent dans la constltuUon 
dun slgne: configuradon. locallsaUon. mouvement 
onentation. 
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1.2 Ils seront capables de retrouver les quatre param6tres 
qul constituent chaque mot-signe. 

1.3 Ils seront capables de ressortir le param6tre qui 
difftrencie deux ou trois signes. 

Objectif 2: ^l^ments grammaticawc de la LSQ 

Les eleves connaitront les principaux elements grammati- 

caux de la LSQ; connaissance 

♦ des propositions; 

♦ de la signification des difierents adverbes; mamiere. 
quantity ou intensite, temps, lieu, afllrmation. nega- 
tion, doute, temps (divers); 

♦ des adjcctifs qualiflcatif, ordinaire, qualiflcatif avec 
it6raUon, qualificaUf avec contlnuite. degr6: 

♦ du nom: genre, nom propre; 

♦ du determinant; numeral, possessif, demonstratif; 

♦ des pronoms personnel, reflechi, possessif, demonstra- 
tif, Intcrrogatif, indefini, relatlf; 

♦ des verbes (formes et modes); diiferenciaUon entre le 
nom et le verbe; 

♦ des prepositions, des conjonctlons. des Interjections. 

Objectif 3: expression corporelle 

^ dldves seront cnpobles d'ldentlfler les valeurs 

morphologlques de I’expresslon corporelle dans les 
prlnclpales composantes de la LSQ. 

Objectif 4: vocabulaire 

4.1 L«s elives auront acquis un vocabulaire plus etendu et 
plus precis en Hen avec les thematlques utlllsees. 

4.2 Ils seront capables de comprendre certalnes expres- 
sions Idlomatlques de la LSQ. 

Objectif 5: habUet&s langagi^es 

5.1 Les feleves seront capables de dlfTerencler les dlfTerents 
types de discours; 

“ expressif; 

“ Informatif; 

“ Incitatif; 

“ poetique, liidique. 

5.2 L^s cloves seront plus conscients du sens de la com- 
munication avec I’autre. 
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ObJeca/6: passage dufrangais d la LSQ 

^ seront capables de transposer en LSQ le 

contenu d’un texte presente en frang^ls ecrit 

Objectif 7: caracteristiques de la culture 

♦ Les eleves seront capables d identlfler les caracterlstl- 
C]ues de la culture sourde. 

But 2: p^veiopper une mellleure competence llngulsUque 
tont au plan de I'expresslon que de la ricepUon 
^nsl qu en ce qul conceme les regies. les atUtudes. 
les comportements propres a la culture sourde. 

OBJECTDFS GfeNERAUX 
A la fin de I'ann^e scolaire, les dftves: 

♦ auront acquis une rnellleure competence IlnguisUque 
qul leur permettra d'uUIlser la LSQ sur les plans 

♦ (Producuon) et recepUf (comprehension?; 
respecteront et uUIlseront mleux les regies. les atUtu- 
des. les comportements propres a la culture sourde. 

OBJECTIFS SP^:CIFI9UES 
Objectif 1 : plan rdceptif 

! 9 -If'® P'"*® attentlfs au discours de I'autre- 

1 .2 Les elftves seront capables de: 

~ Preclsement le message de I'emetteur 

- le transmettre fidfelement; 

~ Prlnclpales d une courte hlstolre 

(trols minutes environ); 

- r6pondre avec plus de coherence aux questions. 
Objectif 2: plan expressif 

communlcaUon 
Paramfetres. les structures grummatlca- 
les. les expressions corporelles. un vocabulalre pr6cls 
la certalnes expressions IdlomaUques de 

capables de falre un reclt en tenant compte 
rftg es de presentation d un expose oral: ordre 
sequentlel. presentation du contexte. IntroducUon de 
lacUon. reactions. emoUons. conclusion 
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ObJecUf 3: objectifs indluiduels 

♦ Chaque 6l6ve aura attelnt parUellement ou compldte- 
ment les objectifs prloritaires fixes pour lul S partlr de 
revaluation llngulstique approfondle. 

Objectif 4: attitudes, regies, coniportements pmpres d la 
culture sourde 

Ils seront capables d'adopter des attitudes, des coniporte- 
ments utilises dans la communaute sourde (taper d 
repaule, taper doucement sur la table au lieu de crier: 
utlllser adequatement la lumlere en tarn que signal: s'lns- 
taller dans une position physique adequate en groupe). 

But 3: Prendre conscience des differences entre la langue 
et la culture franpaises et la LSQ et la culture 
sourde. 

OBJECTIF CfeNiRAL 

A la fin de lannee scolaire, les eieves connaitront les 
differences entre la langue franpaise et la LSQ, et entre la 
culture entendante et la culture sourde. 

OBJECTIFS SPfecIFIQUES 
Objectif 1: specialite de la LSQ 

1.1 Les eieves pourront nommer et expliquer les disUnc- 
Uons generales entre le fran?als et la LSQ. le fran?ais 
etant une langue orale. auditive, sequentlelle et ll- 
neaire, la LSQ etant une langue visuelle. spatiale, 
slmultanee et trldlmensionnelle. 

1.2 Les eieves pourront nommer et expliquer les elements 
specifiques d la LSQ, dont void quelques exemples: 

- Dlfferenclatlon entre le nom et le verbe par le 
mouvement 

- Certains verbes sont dlrectlonnels: les sujets et les 
complements sont indiques par le mouvemenL 

- Le mode du verbe est tradult par un adverbe de 
temps au debut de la phrase ou par des termes 
specifiques (.finl., tapres. pour une action passee). 

- L'adverbe est Indus dans le verbe. 

- Les propositions negative, affirmative, intciTogatlve, 
exclamatlve sont exprlmees a travers I'expresslon 
corporelle. 

- L'artlcle est absent 






u 
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~ ‘nterrogaUf est g6n6raJement & la fin de la 

- Presence de classlflcateurs. 

ObJecti/2: culture entendante versus culture sourde 

^ ^ Pourront nommer et expliquer les distlnc- 

Uons entre la culture entendante et la culture sourde 

1 A llllerature. tradlUons). 

pourront nommer ce qul les diflSrencle des 
616yes entendants quant aux attitudes des personnes 
e eur entourage & leur 6gard (parents, enseignants) 
quant A leurs propres atUtudes face au travail scolalre 
face aux mesures pddagogiques et materielles (aides 
techniques, support p6dagoglque. etc.) 

interventions INDmDVELLES 



Organisation matMelle de Vintervention 

Ces objectlfs ont ete travallles durant le cours de t «;r> 5 

S^^allS Mm '''' or^venem^^ 

Contenu des interventions types 

dun>„. fe: 

d'anlmatlon au dSbut de chaque cours de fralicals. 
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Durant les cours de LSQ, les notions travalilees sont les 
sulvantes: les parametres de formation, la difference entre le nom et 
le verbe, les adverbes de manlere et de lieu, les adjectlfs se rappor- 
tant aux visages et aux vetements, aux objets, aux emoUons, les 
verbes dlrectlonnels. Les materlaux utilises sont essentlellement le 
mime, les maquettes (adverbes de lieu), des llstes de mots (distinc- 
tion entre les noms et les verbes. entre les adverbes et les verbes) et 
des desslns flguratlfs (parametres, noms, verbes, adverbes. adjectlfs). 

L’enselgnement des aspects formels de la langue se base sur 
le prlnclpe du respect du style cognltif prlvilegie. Dans un premier 
temps, I'enselgnant fait appel aux connalssances et aux experiences 
personnelles de I'eleve (quadrant III) et a egalement recours aux 
desslns schematlques (quadrant IV). La deuxleme demarche conslste 
a Integrer le nouveau concept dans des phrases (quadrant IV et I). 
Enfin, un travail plus intense est fait au niveau de la precision du 
slgne (Justesse des quatre parametres Impllques, ressemblances des 
slgnes entre eux). 

Dans un cours type ou la configuration «a» est presentee, 
I'enselgnant precede de la manlere sulvante. Tout d'abord, 11 
demande aux eleves dans quels mots slgnes cette configuration est 
enselgnee. Ensulte, 11 en donne une explication: definition d’une 
configuration, UlustraUon avec la forme de la main et avec plusleurs 
exemples de slgnes qul possedent cette configuration. Enfin, a partlr 
d une llste de desslns flguratlfs, les eleves, reunis en groupe, 
trouvent le slgne et Identifient la configuration; ou encore, lls dolvent 
decouvrlr d'autres exemples qu'lls presentent, a I'lnterleur d’une 
phrase, devant le groupe. A cette occasion, I'enselgnant Inslste sur 
le;^resslon precise de chaque parametre d'un slgne, corrlgeant 
Televe si necessalre. 

En ce qul conceme I'animatli a, le contenu est toujours en 
lien avec le theme developpe dans le cours de frangals mats est tralte 
dlfferemment. Comme precedemment, la premiere etape est 
damener I'eleve a falre un lien avec son vecu; on lul demandera 
done de dire ce qu’ll connait sur le sujet tralte. Si le theme est 
Inconnu de 1 ensemble des eleves, on I'lntrodulra avec un materiel 
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Chapltre III 



1st ms, accessible. Urs de la presentation, faccent 

Info .. participation active: sont-lls d’accoid avec les 

^o^atlom transmlscs? Onl-lls une autre opinion unTauS 
expenence? manlere d'anlmer les amene a etre altentL “t^ 

r«ter a recoute. Enlta, I'enselgnant Inslste pour qulls a^temm 
des connalssances en profondeur. acquierent 

rinfnrm^, "materiel utilise est tres varle et est cholsl pour rendre 
l^oimaUon accessible et attrayante. Les temolgnages les nims les 

exemDle^A nmf I’enselgnant void deux 

^Htudla^lts a d^-^de 

differents tvne«? ri h ^ ressemblalent les 

dmerents ^es de drogues. Des matleres subsUtuts (persU tabac 

poudre ont pu etre manlpulees par les eleves. Une folsTrtem S 

concretement. les eleves sont amenes a preclser les effets et les 

rCar^P P^y^h°log‘ques et soclLs de le" 

uWlsatlon. Ensulte. I'enselgnant a evoque le temolgnage d'un 

drogue puls les eleves ont vlslonne un film traltant de l^ilsfolre 
d une adolescente qul se drogue, des problemes qu'S^^ renco^^t 

S^T^s^d?!” P- disc“sui 

les ;fstes dfsluoT^^ 

Lorsque le theme a porte sur I'ecole. I'enselgnant a nroreriP 
de la meme manlde en elarglssant le theme sur I'Ltolre (ChS 

dS^ 6coler^ obllgatolre Jusqu'a 16 ans), sur I'hlstolre 

des ecoles de sourds. sur I'ecole dans differents pays et nour 
terminer, sur I'ecole bulssonnlere! ’ P 



3.3 



I^SULTATS ET INTERVENTIONS CONCERNANT 
LA LECTURE 

3.3.1 R6sultats g6nferaux 



<Jc 16 3^su^ToTahl“ n 

30 (tableau 2.1). et le groupe qul est Inscrlt a un 



1 O : 
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programme de frangals 160 sur deux ans obtlent une moyenne 
legerement superleure (17.3 sur 30) au groupe Inscrlt a un pro- 
gramme de 160 sur un an (15.3 sur 30). La moyenne du groupe 
t6moIn est de 16.6 sur 30. La moyenne generale des deux groupes 
est done de 16.4 sur 30, ce qui est tr6s en dessous du seull de 
reussite. Quatre eleves seulement ont une performance egale au 
seull de reussite, deux appartlennent au groupe cible, deux au 
groupe temoln. Le moyenne des resultats aux questions quI 
dlfferenclent les bons lecteurs sont de 2.3 sur 4 et de .5 sur 2. 

Quelques obseivatlons faites au debut de I'annee scolalre 
completent ces resultats. Nous avons remarque deux manleres de 
proc6der chez la plupart des eleves. Ils tendent surtout a repondre 
aux questions posees en recherchant des mots dans le texte 
(balayage) plutot qu'en tentant de salsir le sens ou d’acquerlr des 
connaissances. De plus, ils abordent la lecture sans rechercher les 
details: ils s'en tlennent a une Idee generale et plutot vague, ce qui 

fait qu'lls ont beaucoup de difllculte a se falre une Image clalre de ce 
qu'Us llsent. 



3.3.2 Interventions 

INTERVENTION GENERALE 

Le but principal, id, est de developper chez les eleves la 
capacite de comprendre le sens d'un texte ecrit. Cependant avant d'y 
p^enlr, U est de premiere Importance de stlmuler leur desir 
dacquerir des nouvelles connaissances par le blals de la lecture, de 
les senslblUser aux functions de la langue ecrlte et «parlee* et, enfln, 
de les amener a reflechlr sur leur vie afln qu'lls reflechissent sur uri 
texte, autrement dit falre d'abord une place a leur propre vecu pour 
etre capable de falre une place a I'autre. Pour y parvenlr, nous avons 
recours aux moyens sulvants. Premlerement, cholslr des textes qui 
repondent a leurs Interets. Deuxlemenient, reller le contenu des 
textes a leurs experiences passees, a leurs cormalssances anterleu- 
res, slnon dormer des Informations vivantes (evenements de la vie 
quotIdP me rapportes par la presse ecrlte, par des films sous-tltres 
par des vlsltes) ou encore leur falre chercher I'lnformatlon (enqu6te 






no 



sur leur vie soclale, famillaJe. etc.). Trolslemement. retabUr le sens 
de la coi^unlcauon d’abord a roral (slgnes) puls a I’ecrlt (pX 
est voubir acquerlr un savolr mals aussl apprendre sur Tautre de 
l autTt). Quatrtemement. travailler a roral les hablletes langagle’res 
pour ensulte les transferer a I'ecrit. falre rellechlr les eleves s^r les 

conscience 

des regies de grammalre franpaise. developper un vocabulalre olus 
precis et plus etendu en LSQ et le transferer 

^ des strategies de lecture' 

en poslUon d ecrlture llbre et spontanee. 11s decouvrent develoonent 
et perfecUonnent alnsl une manlere de s'exprlmer dans une Wue 

suSut'. f T:Z vocabulalre rntls 

IZZ tZZ des phrases, leur 

pensee et^t tres marquee par des aspects visuo-spaUaux et 

emotlormels qul sont par nature tres globaux. 



Organisation materielle 

Le cours de franpals se donne durant 10 perlodes de 75 
minutes tous les neuf Jours, solt en tout durant 180 perlodes Les 10 

lecture et a 1 ecrlture. a I'lnterleur de chacune d’elle. 15 minutes 
d ^matlon. une perlode d’enselgnement de la LSQ. une perlode 
perlode d’orthophonle. Durant la perlode de video, les 
es V s onnent un film ou un documentalre sous-tltres dont le 
^ntenu suit la thSmatlque t.avaUl=e. leur perniettaat r'clfd^ ne 
^ere plus concrete une lUustratlon ou une dramatisation des 
themes. De plus, cette situation est utlllsee pour reactlver du 
vocabulalre connu. apprendre des nouveaux mots et apprendre des 

rStTon'le dans un contexte de convematlon cou- 

r^te. On leur demande egalement de repondre a des questions ou 

contenu. Durant la perlode d’orthophonle. le travail 

des sltuaUons de communlcaUon vecues par eux dans la vie de tous 
les jours pour qu'lls pulssent developper une manlere de falre et de 

dircC'euTT^" 1-organlsatlon du 

dlscours et le developpement du jugement. 

.1 
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Contenu des interventions 

Icl, nous presentons les diii'erentes actJvltes utlUsees lore du 
cours de francals proprement dlt et la manlere de I’animer. Tout 
d'abord. durant la premiere semalne. les eleves sont Invites a trouver 
les sujets sur lesquels lls veulent acquerlr des connaissances 
(Stoefen-Flsher 1985). Une fols la llste etablle. Us decldent a quel 
moment le theme sera travallle et durant comblen de temps. 11 est 
toujours possible de prolonger ou de redulre le temps allou6. 

Les themes sulvants ont ete cholsls par le groupe 1 : 

♦ l'6cole ivlslte de I’ecole, rencontre et role des interv’enants, 
reglements. I'organlsatlon du travail); 

♦ la sexuallte (le corps, la puberte. les relations sexuelles. 
la contraception, la grossesse, I'avortement, les MTS); 

♦ la pollution et la protection de I’envlronnement (I'eau. la 
terre, I'air, le bruit, les sources de pollution, le gasplllage 
energetlque, le recyclage, la protection de I’environne- 
ment, I'electrlclte); 

♦ les drogues (les drogues legeres, dures, categories, elTets, 
consequences sur la sante, la vie soclale et famlllale, la 
deslntoxlcatlon, les solns); 

♦ la prehlstolre (les perlodes. revolution de rhomme. les 
dlnosaurlens, les mammlferes, I’apparltlon de la vie); 

♦ la sante, I'allmentatlon (les groupes allmentalres. les 
repas equlllbres, les ailments naturels versus chlmlques): 

Certains themes n'ont pu etre etudles faute de temps. Parml 
eux, les records et les Inventions; la violence; la surdlte: redaction et 
diffusion d'un journal. 

Le groupe 2 a selectlonne les sujets portant sur: 

♦ I'ecole (sous- themes idem); 

♦ la politique (les premiere canadlens, I'arrivee des colons 
fran^als et anglais, la crdatlon des provinces, I’Acte 
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♦ 

♦ 

♦ 

♦ 



co^UtuUonnel. les parUs politlques. la philosophic de 
chacun des partis, le referendum du 26 octobre sur les 
accor s de Charlottetown, vlslte au parlement d'Ottawa); 

'"^^^Sorles. les llgues natlonales. les sports 
tod viduels et collectifs. de pleln air. d’lnterieur. d ^ 

et la violence, les sports d'autrefols); ^ 

les drogues (Idem); 
la sexuallte (Idem); 

la pollution et la protection de Tenvlronnement (idem); 
la sante et Tallmentatlon (Idem). 

Ensulte. I'enselgnante recherche dans le materiel existent 
te«es qu, oo^eapondent au sujet ou 

1 E enselgnante procede de la manlere sulvemte Elle oresentp 

prXrnc?;r f p“or^er 

p erence pour le contenu. U premiere acUvlte conslste a IdenUAer 

tionne non pas Torthographe parfalte mals une orthographe oul 
permet une comprehension du sens. ortnographe qul 

La deuxleme acUvlte conslste a presenter une dlctee de trols 

mai^re thematlque et Indulsant une acUon d'une 

m^ere chronologlque. On selecUonne le plus possible des phrases 
qul peuvent etre employees dans un te;de ou lors d’une cor^ur^a 

“lies' d'^L'^h ^'--‘Snante de^de a" 

d en expllquer le sens. Enfln. cette actlvlte sert a Introdulre et 

t o i- 
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a expllquer les regies grammatlcales : elle se fait en deux temps. En 
premier, I'enselgnante fait appel a leurs connalssances, a leurs 
observratlons: que remarquez-vous? Qu’est-ce que vous ne compre- 
nez pas? Pourquol I'a-t-on ecrlt alnsl? Quelle difference existe-t-il 
entre ga et ?a? etc. En deu.xieme, on passe a des explications 
pratiques (mime) et theorlques en ajoutant des indices mnemotech- 
nlques si c'est possible. 



La trolsleme actlvlte en est une d'ecrlture. II s'aglt, solt d'une 
lettre a ecrlre (lors de la vlslte au Parlement. les eleves ont composd 
eux-memes des lettres de demande d'autorisatlon aux parents, de 
remerclement), solt d'hlstolres a Inventer (lors du theme sur la 
sexuallte, U s'aglt de raconter I'hlstolre d’une rencontre entre un 
gargon (le chum de ses reves) et une fUle (la blonde ideale), 
solt d'une opinion a exprimer. Une animation est faite par I'ensel- 
gnant sourd sur le sujet, puis chacun explique la trame de son 
hlstoire en LSQ, I'organise en paragraphes. et. enfin, passe a 
recrlture proprement dlte. 

En dernier lieu, I'actlvlte de lecture est introdulte: elle 
commence par une mise en situation faite par I'enselgnant sourd qul 
peut durer de 15 a 20 minutes. Les eleves sont Invites a soullgner 
les mots Inconnus si les textes sont faciles et les mots connus si les 
textes sont dlfflclles. Le mot Inconnu est-il Important pour com- 
prendre le sens du passage? Si oul, I’eleve peut le demander a 
I'enselgnant. le chercher dans le dlctlonnalre. utiliser le contexte 
pour en deviner le sens, etc. Slnon, U contlnuera la lecture. L'ensel- 
gnante soutient la lecture de I'eleve en lul posant dlfferents types de 
questions, solt pour I'aider a faire des inferences (ou, qul, quand, 
comment, pourquol, opinion), solt pour attlrer son attention sur 
certaines structures grammatlcales utiles a la comprehension. U 
lecture d'un texte ne dolt pas prendre plus de deux perlodes. 

Parallelement, d'autres actMtes connexes sont organlsees pour 
developper des habUetes speclflques. Alnsl pour retabllr et developper 
les sens de la communication, un temps Important a ete consacre tout 
au long de I'armee aux exposes oraux. Pour faire un Uen entre son vecu 
et le theme etudle, chaque eleve partage avec le groupe solt ses 
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^eriences personneUes. soil le resultat d’une enquete solt ses 
opinion sur un evenement directement lies au sujet. On Inslste pour 
chm exprime sa pensee d'une manlere precise et respecte^une 
chronologle sequentlelle: presentation du contexte. des pereonnes 
I'actlon. aboutlssement. conclusion. Us Tlwes sont 

comprennent le cont'u d 
expose. A la fln. un eleve est deslgne pour resumer les idees emi«P« 
ou pour poser des questions a un autre eleve. Done, tout est fait pour 
que llnfonnatlon clrcule mals suxtout pour que les dch^S S u " 

? T ^ des eleves. A partir d’lmages 

de joumaux. de depllants. de llvres. de videos, de vl^S’ 

fe?u^?i’ demande aux el^es ce qu'Us connalssent sur 

le sq)et. slls sont d accord avec les Informations, s’lls ont une autre 
opinion, ou un autre vecu. ^ 

^'"‘^dture. outre les actlvltes techniques 
{d ctee et ndnlmum de 20 mots a etudler chaque semalne) on 

d^H H®"'”"'"* '' demadd^tTra^e 

decrire. dans un Journal de bord. chaque solr. 10 llgnes sur ses 
c V s. ses emotions, ses reflexions d’une manlere spontanee 

rars;^t " ■' 

Enfln. une actlvlte de discrimination Msuelle a ete amorcee 
t d- P“ etre poursulvle. pour deux raisons- 

des hawSr? h“' '' 'livelc.ppement 

LacUvlte conslsie a presenter deux par deux une seiie de 10 mots 
Chaque mot est ecrlt en lettres carrees nolres sur un pmi^ 
^orme jaune. Les deux mots couples ont une orthographe presque 
^ ^ vieaie-veaie, poisson-poison. entendre-attendre 

^s deux mots sont presentes successlvement. et les eleves doh^nt 
dire slls sont Identlques ou dlfferents. et Identifier la nature de k 
dUTerence ainsl que le sens de chacun des mots. Ensulte. aprL un^ 
autre presentation raplde. lls dolvent les ecrlre et verlfle si orl^io 

SSquertrn^d^^ exerclces :“nt: 

expllquer le sens des mots par un dessln. un graphlque. une phrase; 

-l.?v 
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ajouter une graphic a I’lnterleur du mot. graphic qul evoquc Ic sens: 
faire une phrase avec les mots: dire ce que le mot woque pour 
chacun d’entre eux. Tous ces exerclces sont en lien avec les 
dlffSrents quadrants. Ces Interventions s'adressent a tout le groupe. 
Quant aux IntervenUons plus speclAques. faltes avec chaque eleve. 
dies seront exposees au chapltre sulvant, dans les etudes de cas. * 

3.4 R^SULTATS ET INTERVENTIONS CONCERNANT 
LES STRATEGIES DE LECTURE 
3.4.1 Rfesultats gfenfera iiy 

A partlr du tableau 3.8. 11 ressort clalrement que les strate- 
gies les plus utlllsees Inltlalement par les 12 eleves sont celles du 
quadrant II. En eflet. une de leurs manleres de repondre aux 
questions est de rechercher un mot ou une phrase Identlque a celle 
de la question (balayage). sans tenlr compte du sens. D'ailleurs. la 
plupart du temps. Us ne comprerment pas la question. II est done 
primordial pour eux de trouver un mot repere. 



Tableau 3.8 

Nombre de strategies uUlisees par les 12 Sieves du groupe cible 



STRATEGIES UTILISEES 


QUADRANT I 


Nombre d clevcs 


QUADRANT U 


Nombre d’ilcvcs 




Seul 


Avee aide 




Seul 


Avec aide 


Exploitation dcs ressem* 
blancca Icxicalcs (prcftxc, 
sulBxc) 


3 


4 


Balayage 




12 


Utilisation dcs connaJs* 
sanccs antcricurcs gram* 
maticalcs Icxicalcs 




1 


Exploitation dcs ressem* 
blances graphicjucs 




12 


gUADRANT IV 


Nombre d eleves 


QUADRANT m 


Nombre d eleves 




Seul 


Avee aide 




Seul 


Avec aide 


Ecr^mage 




1 


Utilisation dcs connais* 
sanccs ct cxpdrtcnccs 
antcricurc.s 


1 


6 


Capacity dc resumcr 




1 


Utilisation du contexte 


I 










Anticipation du niveau 
dcs experiences dcs tvt- 
nements 


1 








o 
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Une autre manlere est celle qul conslste a exploiter les ressem 
btoces graphlques. c'est-MlrP a uOUser te 

iS,2h^ « ^ P^^ter attenUon unlquement aux premieres 

u mot. comme Us le font lorsqu’ils captent I’epellaUon dlgltale. 

Puls, ce sont les strategies (deux sur une posslblUte de sent) 
du quadrant I qul sont preponderantes. La prenUere re:mlolta^ 
des ressemblances lexlcales. est employee pi trols Tleres su^ 

quatre ont besoln d'alde pour le falre. Un seul eleve est capable de 
tenlr compte de ses connalssances anterleures grammatlcales et 
lexlcales pour lire mais avec le soutlen de I’enselgnant. 

Quant aux strategies des quadrants slmultanes elles <?nnt 
sous-exploltees. En effet. un seul eleve est capable^ eA , 

iSd (quadrant III) tandls que six eleves necessltem 

aide de lenselgnante pour le falre (utlllsaUon des connalssances et 
^exlences anterleures). Par allleurs. deux strategies du qTadr^ 
III et deux du quadrant IV sont uUUsees par un seul eleve i aS 

support de lenselgnante. Id done, une seule strategle emplovee Lr 
une posslblUte de 13 et par un seul eleve. ^ employee sur 

Deux constats ressortent de ces resultats. D'une part les 
elwes ut lllsent peu les strategies des bons lecteurs. et cellL q’u'lls 
emploient, ..ennent compte deo ressemblances gmph, cues des 
mssemblances entre les mots Independamment de raspert^ma^! 
bque. On pent falre rhypothese que ce fait pent etre une S 4l”^ 
de leur falblesse en lecture. D'autre part, les strategies auxquelles Os 
ont ^oura relevent essenuellement des quadrants sequenUeL ^orl 
que leur style cognltlfprivllegle est majorttalrament de ty^e stoiuO^ 

methodes d’enselgnement et Id le resultat est loin d'etre pZT 



er|c| 



3«4«2 Interventions 

eleves I'qnsemble des 

eleves tandls que des IntervenUons speclflques ont ete faltes nnnr 

ohacun des eleves en fonctlon de leur^ besolns s^eSqufs 
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INTERVENTION G^iNERALE 

Octtc intervention n pour but de developper chez les eleves 
des strategies qui relevent de leur quadrant dominant, pour la 
plupart le quadrant simultane non verbal mats aussl des strategies 
qui leur permettent de donner du sens a ce qu’ils llsent. Pour cette 
raison, les strategies du quadrant 11 n'ont pas ete stlmulees. Nous 
avons done donne la prlorite aux strategies suivantes. Dans la 
premiere, 1 accent a ete mis sur rutllisatlon de leur vecu et sur leurs 
connalssances generales, I'actlvlte, icl, conslste a aider I'eleve a 
prendre conscience de ce qu'il connait sur le sujet d’un texte, des 
experiences qu 11 en a, afln de se servlr de cet acquis pour lire le 
contenu du texte. La deuxleme strategle conslste a tolerer une 
certalne amblguite, une certalne Imprecision. S'll ne comprend pas 
un mot nouveau, ou une phrase, on I'encourage a contoumer la 
dlfflculte en poursuivant sa lecture en sachant que le sens du mot 
ou de la phrase devralt se preclser avec des elements d'lnformatlon 
subsequents. La trolsleme strategle est la capaclte d'antlclper la 
suite des evenements d'un reclt a partlr de sa propre experience. Id. 
on 1 encourage a rassembler ses Idees, ses propres experiences pour 
essayer de prevolr ce qui va se passer dans le reclt en cause. 



INTERVENTIONS INDIVIDUELLES 

Dans les Interventions partlculleres s'adressant a chaque 
eleve. on a tenu compte de leurs acquis, de leur rythme d'apprenUs- 
sage, de leurs Interets et de leurs besolns partlculiers. Alnsl, pour 
certains eleves qui possedalent plusleurs strategies du quadrant 111 
et etalent en vole d'en acquerir dans le quadrant 1, des strategies des 
quadrants IV et 1 leur ont ete enselgnees. Pour d'autres, 11 a fallu 
leur falre acquerir des hablletes d'abord en slgne (capaclte de 
resumer, anticipation des evenements a partlr de leur experience, 
ecremage) avant de passer a I'ecrlt. Enfln, pour quatre d'entre eux, 
11 a fallu travailler le sens des signes en relation avec des images 
pour qu'lls pulssent d'abord avoir acces a la signification de ce qui 
est exprime en signes. On a du egalement tenlr compte de I'lnteret 
de certains eleves avant de leur proposer de travailler certalnes 
strategies, cela a ete beneflque tout partlcullerement dans un f- as ou 
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Srds ayait p^SpeT? 

ressortir la nette preponder^e^u^Sadra^^iir SuauL^^s 
comportements d’apprentissatfe -i- '• devaluation des 

reparauon relatlvement egale entre les co^ortementsTeSLrel 
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Chapitre IV 



Trois etudes de cos 



Au cours du chapitre precedent, nous avons presente les 
resultats gendraux de revaluation des styles cognltlfs (hablletes 
cognltlves et comportements concemant les apprentlssage scolalres) 
pour I'ensemble des eleves sourds du secondalre qul ont partlclpe a 
1 experience, tant pour le groupe temoln que pour le groupe clble. 
Nous avons ensulte montre comment, k partlr de ces r6sultats, nous 
avons etabll les grandes Ugnes de nos Interventions pedagoglques pour 
1 ensemble des eleves du groupe clble. Nous voudrlons malntenant 
nous pencher, de fagon plus partlculiere, sur les InteivenUons faltes 
speclflquOTent pour trois eleves prls Indlvlduellement, en fonctlon 
de leurs resultats, suite aux dK'erses evaluaUons. Methodologlquement, 
parelUe procedure demande cependant justlflcaUon. 



4.1 LA RECHERCHE QUALITATIVE: L'feTUDE DE CAS 

L Idee de recourlr a «l'etude de cas» en tant que methode de 
recherche en educaUon vlent du fait qu’U s’agit d’une methodologle 
qul s’apparente aux methodes qul vlsent une COMPREHENSION en 
profondeur plut6t qu’une EXPLICATION par des relaUons causales 
(qul conslste a mesurer, par exemple, les effets d’une ou de plusleure 
variables Independantes sur une ou plusleurs variables dependan- 
tes). Pendaiit de nombreuses annees, c'est surt.out la psychologle 
experlmentale qul a fouml atix sciences de I'educatlon ses modeles 
de recherches, du type *quantltatlfi. Or, au cours des qulnze ou 
vlngt demleres aimees, de nombreux chercheurs en education se 
sont plutot Inspires des modeles de la psychologle clinlque, d'un 
certain courant des sciences soclales, de I'anthropologle, de 
I'ethnographle, et de certalnes autres disciplines: 
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'■‘cn prouver comme tel. 

Ce ^ de recherche en educaUon. peu Importe son 

r3>uS’’ d^^ «tre entrepris. 11 ne faSt Jamals 

soi^lSe colT comprendre une reality 

p 5^ ‘=o'"Plexe et encore mal connue (Poisson. 1991. 

graduellement consUtue le paradlfime de 
recherche que I'on deslgne habltuellement sous le nom dT^S-che 

^'-andes remontf™ 
la nnni;^ ^ (notammeiit avec la . verstehew de DUthey 

- la comprehension. - but propre a I'etude des .sciences de I'esprlbh 

hnr., 0 , sciences soclales et 

bulges, en falsant porter I'objet de leurs etudes sur I’etre humaln 

sciences de la nature, se posent notamment des quesUons du tvne 
.comment, et .poui-quol. (Salnt-Pleixe. 1993. p’sl. Cest ce^l 

'"'’““Sauons de nature plujqu^.' 
rt ut a etudler en profondeur certains phenomenes 
humal^ ou a comprendre la signification des actes poses par les 

I’e^emWe r """" ^Briahhs seulement. mais 

1 enseinble des facteurs en Jeu. Comme le fait observer Deslaurlers 

recherche qualltaUve se prete blen a I'etude des phenomenes 
JggJ’ rfd? “ souplease fait sa feme. IDeslaunem. 

aintl’ differences Indlvlduelles 

^1 que les contextes particullers. qui sont mis en lumlere L'etude 
de c^ est uiie methodologle qul vise d'abord et avant tout I'etude du 

P^sT Gema?^ I'unlversel (Erickson 1986. 

p. 181 Gemaln 1989). Toute etude qul vise a comprendre en 

d^la mu' UntL^rt^^ "aant eorapte 

cast T In ^ f facteurs en cause, s’apparente a une tetude de 
cas . Un cas peut conslster en une personne. une salle de classe 
une ecole. un milieu speciflque. classe. 

sur un'^euf •“'d'lue. lorsqu'elle ne porte que 

sur un seul cas. ou .raulUples. lorsqu'eUe porte sur plusleum 

(Ussard-Wbert etoL. 1990. p. 1661. Dans ee demler ea^. Sum 
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phenomenes differents doivent etre Investigues en fonction d'une 
meme problematlque et, blen entendu, «une analyse detalllee de 
chacun des cas dolt preceder l'anal3rse comparative entre les cas» 
(Saint-Pierre, 1993, p. 11). Dans cette perspective. 



au lieu de concevolr la rfealltfi comme unlforme, la re- 
cherche qualitative la consldere comme changeante; au lieu 
de chercher & en dlmlnuer la varl6t6, elle tente plutot d'en 
ddmontrer la dlversltfi; au lieu de rechercher !e plus petit 
ddnominateur commun, elle est & la recherche de la 
mulUpUcltfi (Deslaurlers, 1991, p. 19). 

Selon Lessard-Hebert. Goyette et Boutin (1990). qul 
s'appulent sur De Bruyne et at (1974) et sur Yin (1984), dans une 
etude de cas. les frontleres entre le phenomene etudle et le contexte 
ne sont pas clalrement dellmltees, et le chercheur recourt 4 des 
sources multiples pour la cuelllette de ses Informations: c'est la 
«trlangulatlon» des donnees. C'est ce dernier point qul explique que, 
meme dans une recherche de type qualitatlf. sous la forme d'une 
6tude de cas. I’on puisse quand meme recourlr a des donnees 
chllTrees ou quantltatlves. C'est que tout moyen susceptible 
d'accroitre la comprehension du cas a I'etude peut et dclt etre utilise. 

Sulvant Merrlam (1988). ll exlste trois types d'etude de cas. 
L*etude de cas: 

- descriptive, lorsqu'U s'aglt d'etablir des donnees sur une 
question ou 11 y a peu de recherche: 

- interpretative, lorsqu'U s'aglt surtout de batlr des catego- 
ries conceptueUes ou d'Ulustrer une hypothese; 

- Evaluative, lorsque la recherche mene a un Jugement de 
valeur, 

Sur le plan eplstemologlque, certains ont parfols reproche a 
1 etude de cas son absence de generalisation (qul correspond au 
crltere de valldlte ext erne, dans une demarche e.xperlmentale 
classlque). Pourtant, on ne sauralt lui reprocher son manque de 
generalisation a d'autres contextes, puisqu'U ne s'aglt pas d'un but 
asslgne a ce type de demarche sclentlflque. Blen entendu. une 

m 
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sauralt condulre a une generallsa 
^ 6™ dL °d. r "r "■ ^ ““‘“c^Uon des t^ts ooinum 

•gtaeral.. Con>lIa,rement co^e d 1 ^a;it"Td "'T 

- 

Dans les clrconstances. mieux vaut s'en tenlr au crit^rp h. 
p nortoTl^ contexte. Selon Lincoln et Cuba (1985 

ainsl qu'une\ort??e‘?i‘emS°“'’^^^ ““ 

qualitLe/le 

p^“cV;ou'? appS'u„ru°t t raurci't 

acpUque qu un rapport de recherche, lorsqu’d s’aglt d'une 6tuL"d"e* 
c^. soil relatlvemcnt volumlneux Ion songe 1« par exemole a 
•thick descriptions* des anthropologues. ou des ethnnara^h ’ 
la communication); plus les caracterlstiques du cas et du conf vt^ 

tz,£j7,Sr. g- ‘ - 

^ 1 elaboration de thenripc fRM^i * * cvcmueuement. 

la c connalssance, dans le domalne de la recherche sur 

la surdlte. en milieu quebecols en partlculler. il n'existe nr^L^e- 

Se,^'" dT qualitative. Pour notre part 

deslreux de prendre en compte toute la complexlte 

elements en Jen dans I'apprentlssage dn francais plr 1, 

1 7eLde ? < 1 ™ necessalre de recouHr 
1 etude de cas. Pour des considerations d’ordre pratlqut 
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nous avons du nous contenter de n'etudler que trols cas. en 
roccurrence. trols eleves. Jusqu'^ ‘saturation des donnees*. c’est-4- 
dlre Jusqu’a ce que nous possedlons sufflsamment d 'Informations 
•pour Interpreter adequatement I'ensemble de la situation. 
(Poisson. 1991. p. 84). Les trols eleves retenus' ont ete selectlonnes 
parml les 12 qul falsaient partle du groupe clble. dans le programme 
de chemlnement partlculier. 



4.2 LE CAS DE VINCENT 

4.2.1 Renseignements personnels 

Le premier cas. Vincent, qul hablte une region elolgnee. 
a d'abord re?u une reeducation orallste. puls a tntegre un petit 
groupe d'eleves sourds. isoles dans une ecole prlmalre 
regullere. ou I'enselgnante falsalt ses premieres armes dans un 
enselgnement en fran^als slgne. Au cours de sa scolarlte du 
prlmalre. ses parents. Insatlsfaits des resultats. I'ont inscrlt dans 
une ecole speclallsee a vocaUon supra-reglonale. II est heberge dans 
une fai^lle d’accuell durant la semalne. De plus. Vincent, dont les 
hablletes cognltives et d'apprentlssage sont falbles. desespere 
de ses moyens et vlt un tres grand stress autant dans les 
sltuaUons de communlcaUon que dans les sltuaUons d'apprenUssage 
ou le mlmetlsme et la memorisation sont les seuls moyens a 
sa disposition. 

Vincent est un adolescent de 14 ans 5 mols (1" septembre 
1992) dont la surdlte est neuro-sensoiielle bllaterale de degre 
tres profond. II soulTre du syndrome d'Usher (retlnlte plgmentalre 
assoclee a la surdlte) et de myople. II apparticnt a une famllle 
francophone entendante. La langue parlee a la malson est le 
fran^als mats les membres de la famllle communlquent en 
fran^als slgne avec Vincent. Orlglnaire d'une ville sltuee a 150 
kilometres de Montreal. Vincent a ete. sulvl en orthophonle. 
des rage de deux ans. a raison d’une consultation par 
semalne. A I'age de quatre ans. U rentre en pre-matemelle 



Des noms ficUfs leur ont donnes afln de conserver I'anonymat. 

4 
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I Vnt ^ ^ reguliere ou six enfants sourds ont ete regroupes 

L er^elgnement est donne en frangals slgne mais, comme cela se 
p^se souvent dans les regions elolgnees de Montreal, a cette 
epoque-la. les eleves. les parents, les Intervenants commencent 
1 apprentlssage des slgnes en meme temps, avec des moyens tres 
precalres Peu saUsfalts des resultats scolaires de lc Jr7nfZ 

ipMSTssfeS?"* ^ '‘T arscole0adbols.tcofc 

specla^see en dcflclence auditive de la Commission des &oles 

Cathollques de Montreal (CECM). La langue d’enselgnement est 
e francals Slgne et oral conjolntement. A partlr de ce^oTnt et 

tolle d accueil sourde avec deux autres adolescents sourds qul frc- 
quentent la meme ecole; la langue utUlsee est la LSQ. A r^e de 13 
solt en septembre 1991. Vincent entre a la polyvalente Luclen- 
^e. au secteur de la deflclence auditive. Au debut du prolet 

S:: p%oS‘ apprenussages du pr.maire 



4.2.2 J^lvaluations et interventions 

premier temps, nous allons decrlre les forces 
et les falblesses de Vincent quant a son style cognltlf. a son 
egre de maitrise de la LSQ, et a ses capacltes en lecture telles 
qu eUes apparaissent au debut de I’annee. Conjolntement. nous 
preclserons les objecUfs fixes pour lul et les IntervenUons 
speclflques dans les dlfferents champs. Dans un deuxleme temps 
lTn?d™r changements observes tout au’ 

es^resulSrobSJ^’ T t^lsleme temps, nous presenterons 



RJ^SULTATS DE LA PREMliiRB ^VALUATION 

Void les resultats des premieres evaluations. En ce qul 
conceme les styles cognltlfs. un de nos objectlfs etalt d’ldentlfler le 
quadrant predominant de chaque elevi. Pour Vincent T j' 
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dimclle d'ldentlfler une prevalence quelconque puisque tons les 
resultats se sltuent en dessous de la moyenne dans tons les 
quadrants (tableau 4.1). Si Ton consldere les tests un par un. 
U ressort que seuls deux sous-tests obtlennent des cotes au-dessus 
de la moyenne: II s'agit de la memoire des chiffres (quadrant 
I) ou sa moyenne d’age mental est de 15 ans et de la 
memoire des S3miboles-chlirres ou U se rappelle neuf symboles sur 
neuf. On peut done dedulre qu'Il a developpg unlquement une 
memoire sequenUelle verbale et que sa manlere d'apprendre est 
surtout basee sur des automatlsmes. 



Tableau 4. 1 

Moyennes d'age mental de I’eleve Vincent 
dans les dllTferentes fonctlons 
des quatre quadrants 
(age chronologlque: 14 ans 2 mols) 



QUADRANT I 


QUADRANT D 


M6motre 13 ans 6 mo*8 

Pensit 8 ans 2 mois 


Perception 1 1 ans 7 mols 

Memoire 10 ans 9 mols 

Pensdc 6 ans 


QUADRANT IV 


QUADRANT ID 


Mcmo'rc 10 ans 
Pcnsic 7 ans 10 mols 


Perception 8 ana 7 mols 

Mimoire 13 ans 6 mols 

Pensie 1 1 ans 4 mols 



Durant la passatlon des tests, ce qul ressort le plus 
est son attitude passive: U a de la dlfflculte a se moblllser 
11 avoue facllement qu’U n’est pas capable et abandonne des la 
premiere dlfllculte. Les obseivatlons faltes au debut de I’annee 
scolalre nous revelent que Vincent vit un tres grand stress. II 
a un grand deslr d'apprendre. II InvesUt beaucoup d'energle 
d^s ses apprentlssages mals obtlent des resultats medlocres. 
D'autre part. 11 commence a prendre conscience qu'U ne 
comprend pas mals n'a pas d'outlls pour decouvrlr le sens du 
message eciit. comprendre les nuances. Atnsl. par exemple. ll 
echoue un examen d'ecrlture parce qu'Il ne salt pas ce qu'est 

i38 
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ecrlre une lettre. De plus, on remarque au niveau moteur 
une hypertonlclte manuelle: U est tres tendu dans ses 
mouvements. Enfln, il semble que ses apprentlssages ^olalres 
soient deconnectes de son vecu, 

comportements. 11 ressort que Vincent a 10 

com^rtements sur 21 de type sequentlel non verbal et sept sur 21 
verbal, done une preponderance a trailer 
l^omadon d une manlere sequentleUe. Les comportements de type 
^ultane verbal sont compiaement Inexlstants tandls que ceu^e 
type slmultane non verbal sont au nombre de quatre. On asslste 
encore Icl a une prevalence du non-verbal sur^e verb^ S^lon 
^ne le t^e de comportements tels qu'lls apparalssent dans le 

methodes de travail. Vincent 
fonctlonne dune manlere etaplste. colle aux directives et est 
f un cadre, d’une directive pour soutenlr ses apprentlssa- 

Scli“ iT" tTr, sur des automatlsmes. Sur le plan 

11 suit 6galement le groupe tandls que sur le plan affectlf 11 a 

a comprendre les raisons de ses erreurs. ce qul provooue des 
reacUons emotlves tout comme I'absence d'alde peut amener une 
es grande insecurite. L'absence de comportements appartenant au 
quadrant IV met en evidence sa dlfllculte a se falre un^ place a lul- 
meme. a trouver sa propre Interpretation des falts. 

donnees corroborent les resultats de 1'evaluatlon 
cognitive ou ses seules hablletes sont llees a I'apprentlssage du par 
ur mats, alors qu’lcl les comportements du quadrant II sont 

pS° Ces"^^^’ T quadrant sont peu develop- 

pees. Ces donndes mettent aussl en evidence que l'absence de 

comportements lies a la creatlvlte. a I'integratlon de son vecu. de ses 
^eriences personnelles peut etre un freln a I’apprentlssage qul n'a 
P^ de sens et reste done automatlque. D'ou I'lmportance a donner 

^ I'integratlon du vecu personnel dans les 
objectlfs a travalller avec Vincent. 

En ce qul conceme le degre de maitrlse de Vincent en LSQ 
nous ^lons exposer les resultats de 1'evaluatlon generate et iS 
reprendre en details dans 1'evaluatlon approfondle. 
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Tableau 4.2 

Repartition des comporteinents 

(apprenUssages scolalres. aspects socio-afTecUfs des apprenUssages) 
de Vincent selon les quatre quadrants lors de la premlfere evaluation 
(21 comportements) 



Quadrant 
a^quentiel verbal 


Quadrant 

aiquentiel non verbal 


Quadrant alnmltan^ 
non verbal 


Quadrant 
aimultane verbal 


ORGANISATION MAT^RI£LL£ 




Owtuble aebn \em 

cotaigfim de rcmel^uuiL 






r 




UO^HODE DE TRAVAIL 


Rtpond aux qiteattons en 
ordre puls venfle. Bloque 
sll ne trouve pas la ri~ 
poiue A U question. 

BerfectloiuiUte: chctxiie le 
bon tenne. 

Tkav«U]e setii Fait oomme 
il a dit nioJs demoji- 

de rtgub^nement (d'ilape 
en etape) * I'aduJte de 
wfcrtfler. 


Accepte ime procedure de 
travail et y *c6lk*. 

£ooute la oonsl^ie au oom|)let 
avant de commeiKcr. 

Fait verifier son travail au 
fur et A mesure. 

A besobi d'etre dirige dans 
tes temps Ubres (prif^re des 
acUvtUs manuelles mol* 
trtse de llnstrument). 


Envohi par plusieurs 
Idto, emotions. DlfBcuI- 
te A comtnenoer son his- 
toire. 

A besoln de repere (image 
♦ mot). 




COMPOR 


TEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAtRE (HABl 


ILETlS) 


Cople un mot lettre par 
lettre. 

Apprend par ooeur. 


Veut bicn tolre, bicn prt- 
senter mats U lul fatit du 
temps, de r«nergle. 

Parle peu. Repotid d'une 
manl^re courte et brive. 

ExpUque les actions, les 
Images en s^uence. 

Pauvre en stgne (contetiu et 
forme, reprend en •mlrotr*}. 


Rcgpnle rexpneaolon. 

ternotloti. les mouvements. 






COMPORTEMENTS 80CIAUX 






Piutdt renfctmi. Corps oomme 
prts dans un bloc. 

Fait ce que les autres lul 
dlsent de folre mime s‘il 
n'est pas vraiment en ac- 
cord. 

A plus de relations que 
d'amls; souvcnt Ics memrs. 






COMP 


ORTEMENTS AFFECTIFS PACE AUX DIPFICUL 


Tis 


Vs chercher de t'aldc et 
panlque s'lt n'en a pas. 




Reugit emotlvement face 
A des erreum. une cor- 
rection ou une punlUon. 
Parfols n'en comp rend 
pas la mison. 
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aspects formcls de la langue. Vincent utilise d'une 
manlere appropriee les parametres de fonnaUon des slg^es par centre 
^ autres elements sent en vole d’acqulsltlon: I’espace. ks sSu“^ 
gran^Ucales et les expressions IdlomaUques. I'artlculaUon. Pour les 
hablletes laiyagleres. I'oiganlsaUon et le debit sent maitrlses mals pas 
la pi^lslon du v^ulalre. nl la clarte des ld6es. Sa comprereSl^SS 
dtes ou des explications theorlques est tres pauvre. 11 a besoln de voir 
es choses pour les comprendre (tableau 4.3). Cette evaluation a pennls 
e pointer d autres caracterlstlques de ses hablletes orales et Umulstl- 

^ automate. 11 commlfnlque 

une Idee puls s'arrete. rellechlt et reprend. ce qul confere a son 

SSeSt spontanee. L’lmage 

menta^e est pauvre et on a Tlmpresslon qu’U recherche des mots-stoies 

pour s-exprlmer mals que ceux-cl sont coupes de leur se^ De pkf k 
contenu de son dlscou.n est clalr mals L^<^„TZp,lTpeu 
^re. se tradult aussl dans sa manl6re de recevolr un message ■ 
0/^^° 1« “nsells et les met en applicaUon mals les oublle trfewte' 

mCerilo« « 

effet^slffTiP francos slgne d'une manlere les parUcullere. En 

^et. U sl^e dabord une phrase en LSQ et la repete automaUquement 
en fi^gals slgne. En termes quanUtatifs. 11 obUent une note de 12 sur 
18 et se sltue en dessous de la moyenne du groupe. 



Tableau 4.3 

Kesultats de Vincent a revaluation genSrale de la LSQ 
(premlfere evaluation) 



aspects FORMELS et HABlLETiS lANGAGli^ 


NA 


EVA 


A 


1 . Paramitre. (conflguraUon. localtoaUon, mouvement. ortentaUon) 






X 






X 




4. Stnicture. gramnwUcales; expressions IdlomaUques 

5. Espace 




X 

X 




6. Coh6rence/organlsation 




X 


X 


7 . Dcblt/rytlwne/amplltudc ' 






X 


9. ^oniprdlierwIon/inemorisaUon 




X 

X 




10 . Conunentalres: Irop de repeUUoris. Irop d'nrUculatlons 









NA: non acqiila • EVA: en vole d'acqiilsitlon • A: Acquis 
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Les resultats de revaluation approfondle apparaissent au 
tableau 4.4 qul rapportent en details les aspects cherologlques. 
morphosyntaxlques et les hablletes langagleres acquis, en vole 
d acquisition et non acquis. Pamil les aspects formels de la langue. 
18 sont acquis, 1 1 sont paillellement acquis et partlellement en vole 
d'acqulsltion, et 12 ne sont pas acquis du tout. Les elements non 
acquis sont les suivants: I’articulation trop accentuee et non 
confonne a I'artlculatlon utlllsee dans la LSQ; les propositions 
interrogatlves (7 fonnes sur 9). la rhetorlque. la toplcallsation: 
les adjectlfs quallflcatifs avec iteration et exprlmant une continulte, 
les adjectlfs de degre (6 formes sur 9), I’adjectif numeral 
ordinal: les pronoms interrogatif, indeflnl, relatlf; les modes 
subjonctlf. condltionnel. Imperatlf. Quant aux hablletes 
langagleres, quatre sont en vole d'acqulsltion et deux ne sont 
pas du tout acqulses: 11 s'agit de la coherence et de I’orga- 
nisation des idees, de la precision des mots et de la clarte des Idees. 
II est interessant de noter que 1'evaluatlon approfondle est plus 
^ere que 1'evaluatlon generale en ce qul conceme quatre aspects: 
I'^culation, la coherence/organisation, la preclslon/clarte et le 
deblt/rythme/amplltude. On peut supposer que les questions de 
1 evaluation plus approfondle etant plus ouvertes et plus larges, 
les faiblesses devlennent plus evldentes lorsque Vincent dolt 
organiser ses reponses. 

Tableau 4.4 

Resultats de Vincent k 1'evaluatlon approfondle de la LSQ 
(premiere evaluation) 



ASPECTS FORMELS 
DELALSg 


Premiere evmlumtion 


NA 


EVA 


A 


Aspects ch^rologiques 

> Les parcundtrcs: 

♦ conH^uration 
4 orientation 

^ localisation 

♦ mouvement 

> Uexpression corporcUe 

> L’articulation 


1 


I 


1 

I 

1 

1 



NA; • non acquis • EVA: en vole d'acqulsltion ♦ A; acquis 
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Tableau 4.4 (suite) 



aspects FORMELS 
DEtALSg 



Premiere Evaluation 



NA 



► propositions: 

♦ affirmative 

♦ negative 

♦ Interrogative 

♦ rhdtorlque 
^ topicalisation 

► Le nonru 

♦ genre 

♦ nom propre 

L*aclJcctif: 

♦ quallflcatif ordinaire 

♦ qualificattf avee ltdratlon 

♦ qu all ficatif avee continultc 

♦ degri 

► Le ddterminant: 

♦ numdrai: 

- non numdraJ 
-adjcctlf numeral: 

* cardinal 
- ordinal 

- adverbe numeral 

♦ posscsslf 

♦ dimonstratif 

► Le piononv 

♦ personnel 

♦ rendchl 

♦ possesstf 

♦ Interrogatlf 

♦ InddRni 

♦ rclatlf 

♦ ddmonstratif 



► Le ucft)c; 

♦ forme: 

- direcUonne] 

- non dlrectlonnel 

- location 

- avee classlficatcur 

- verbe actions (rcpctitlvcs continues) 

- 2 vertics consccutlfs 

- avoir 

- 6tat 

~ action 



' non acquis . EVA: en vole d acquisitlon . A: acqui, 
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Tableau 4.4 (suite) 



ASPECTS FORMELS 


Premiere Evaluation 


DELALSg 


NA 


EVA 


A 


♦ mode: 








- indicaOf: pr6scnt 






2 


pas3^ 






6 


fvitur 






1 


- subjoncOf 


1 






- condltionne] 


2 






- Impiratlf 


1 






♦ Norn / Verbe 




1 




>■ L'adtxrhe 


2 


4 


4 


> La proposition 




2 


2 


> La con/onetton 




1 


3 


>■ L'inteijcction 




1 


2 


HABILETtS LANQAGC&RES 


Premiere Evali 


lation 


NA 


EVA 


A 


► Coiidrence/ organisation 


1 






> Precision/ clartd 


1 






> DObU/ryUirnc/arnpUtude 




1 




> Espacc (ampUtude) 




1 




> Voix 




1 




> ComprdtiCTXsion 




1 





NA; • non acquis • EVA: en vote d'acqulsltlon • A: acquis 



Ces Evaluations mettent en evidence des falblesses Importan- 
tes sur le plan Ungulstlque ou U semble que la rlgldlte a coller 4 un 
modele semble empecher. d'une part, tout acces au sens et. d'autre 
part, enleve toute spontanelte ^ son expression. 

A revaluation en lecture. Vincent obtient 15 points sur 30. a 
partlr d'un examen de deuxleme annee du primalre. Aux deux questions 
qul dllTerencient les bons lecteurs des mauvals, U a des notes de un sur 
quatre et de zero sur deux. On p>eut done dire que sa performance est 
tres en-dessous du seuU de reussite. Les strategies de lecture qu'U 
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<-a- n 

w J <Ju balayage. c'est-4-dlre qu'U recherche dans le 

sans faire reference 4 1'aspect setnanUque. H essale egalemert S„T 
ter les ressenrblances graphlques pour reconnaltre un mot 
beaueoup de suocte car une linblesse en dlscnnrinaUo^^SrTS? 
^I^uer les parographes (exenrple; po/son-poteon) n cZ^e 4 
Salter les ressenrblances leMcales (utlllsaUon des prelbces des 
~”ZnTTf^ un nroU mars U a besohr 

frZ relTu ^ - 4^ences”al;.eZrS 

Er.--r3”S;H=H~ 

les terdes 6cdts.“ ‘‘evelopper sa capaclte de comprendre 



Tableau 4.5 

ReparUtlon des strangles de lecture acqulses 
selon les quatre quadrants pour Vincent 



ExploitaUon des ressemblances lexlcales 
(prtfixc, suflbccl (acquisition partlcllc) 



B^a>-age: reclierche d un mot Indipendamment de 
aspect s^mantlquc (acquisition partlcllc). 



OBJECTIFS ET INTERVENTIONS SPECIFIQVES 
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I’ecrlt (lecture, ecrlture). Pour ce faire. U importe de stlmuler les 
hablletes du quadrant III en I'amenant a faire un lien entre les 
matieres scolalres et son experience anterleure, sa vie emotive, mate 
aussi de developper la capaclte de faire des liens logiques a partir 
des Images (quadrant IV). Enfln, ll est crucial de le soutenlr dans 
son cheminement, de lui faire realiser qu'il progresse dans certaines 
hablletes meme s'il echoue aux examens et de I'encourager a vlvre 
des experiences positives. 

En ce qul conceme la maitxlse de la LSQ. deux objectifs ont 
ete travallles speciflquement avec Vincent. Tout d'abord. on a inslste 
pour qu'll utilise la LSQ sans repeter !a meme phrase en frangeite 
slgne. Le deuxleme objectlf a conslste a developper chez lul la 
capaclte de s'exprlmer d’une maniere plus detaillee (maniere. inten- 
slte, cause), plus vlvante (contenu plus en lien avec ses emotions) et 
plus spontanee. 

Quelques interventions speclflques ont ete faites aupres de 
Vincent. L'enselgnant sourd a commence par le corrlger au 
sujet de la repetition. Vincent a avoue, par la suite, qu'U avait 
peur que les autre ne le comprerment pas. c'est pourquol U 
repetait. A la suite de cet aveu, l’enselgnant a prte I'habltude 
de reprendre ses idees pour verifier si le contenu etait conforme a 
I'lntenUon. Les autres eleves sont egalement Intervenus. lors des 
exposes faits par Vincent, pour soullgner le manque de clarte, 
le manque de coherence. A cette occasion, l'enselgnant I’a 
soutenu et encourage. 

Pour ce qul est des strategies de lecture, la premiere 
demarche a conslste a I'encourager a abandormer le rep6rage 
(balayage) pour qu'U recherche le sens d'un texte. Au depart. 
I'accent a ete mis sur revocation a partir d'lmages et parfols meme 
du mime. Par exemple, pour lul faire comprendre le premier 
voyage de Jacques Cartier au Canada, la signification des 
mots «roI», mavlgateur*. un mime a et€ organise avec tous les 
eleves de la classe. Puls, on I'a encourage a faire des Images 
mentales a partir des mots ecrlts en falsant un lien avec ses 
experiences anterleures. Enfln. on a inslste pour qu’il dlse ce qu’U 
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prSl°enrr%^,r",? ^ '>'«■“?- 

pe . egalemem, 1 <;qploltaUon des ressemblances leMcales En mais 

T ?' I'PtlUsaUon des connals- 

anterieures sur le pian grammatical. I'ecrema^e la canarite 
de „sumer et la tolerance d I'anrblgulte; pour OesZs dlT4 U 
y a eu seulement une amorce (tableau 4.6). 

Tableau 4.6 

R6partiUon des strategies de lecture a d6velopper 
selon les quatre quadrants pour Vincent 





- STRATEGIE 

quadrant I 


S A DEVELOPPER "■ 

quadrant n 


Exploitation des ressemblances Icxlcalcs 
Inovcmbre 1992) 

Utilisation dc3 connalssanccs anterieures 
au niveau grammaUcaJ: verbe {mars 1993) 

quadrant IV 




^elopper la capaclti d'ivocatloii A partir 
dlma^ (novembre 1992 ). 

^^cr^mage (mars 1993). 

1 Capacity de rfesumcr (mare 1993). 


quadrant m 

l^tsatlon des expirlenceit anterieures (novembt* 
Tolerance a I'amblguTte (novembre 1993 ). 



CKANGEMENTS OBSERVES 

lul 11 rfest' Dius°»n'''H‘''‘’‘ plus de conllance en 

. li nest plus gene de .prendre la parole, devant les autre.; 

et plufvivailtf “ P‘PP ^PPP‘'- P'“^ detainee 

Holt - rf " ’^‘"cent a commence a se quesUonner sur ce au'U 

Vincent ont ete falts par rapport S la motlvauon : il a developpe le 
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gout d'apprendre et de savolr. II est egalement plus autonome: 11 est 
capable d'utiUser les outlls a sa disposition et d’ldentlfler ses 
dlfilcultes. Sa conflance en lul a prls raclne et cela se tradult par une 
plus grande parUclpatlon aux activltes academiques. Certalnes 
hablletes se sont nettement amellorees. Au lieu de rep6ter les 
explications en mlrolr, U les tradult dans ses propres mots ou donne 
des exemples lorsque les explications sont trop complexes. II est plus 
exlgeant dans sa maniere d'ecrlre: U recherche toujours le mot 
precis. II commence k utlllser le contexte pour lire. Cependant, si les 
situations Uees a son vecu facllltent la comprehension de la lecture, 
certains evenements relates qul le touchent personnellement 
I'amenent a se retirer completement. Ces Importants gains ayant et6 
falts, Vincent a amorce des apprentlssages plus formels: Hen entre 
le verbe et adverbe, difference entre le nom et le verbe exploitation 
des ressemblances lexlcales, etc. 



RESULTATS DE LA DERNIERE EVALUATION 

Nous allons malntenant exposer les resultats obtenus enjuln 
en ce qul conceme son style cognltff, son degre de maitrlse de la 
LSQ, sa capaclte de lecture, et les strategies de lecture utlllsees. 

Si Ton tlent compte des resultats des tests qul mesurent les 
styles cognlUfs, cette deuxleme evaluation ne permet toujours pas de 
mettre en evidence une preponderance d'un quadrant sur un autre. 
Cependant, U y a un progres notoire dans certalnes functions et dans 
de nombreuses hablletes (tableau 4.7). Deux fonctlons ont connu 
une crolssance importante. II s'aglt de la memolre du quadrant 1 qul 
passe de 13 ans 6 mols a 17 ans (^e chronologlque: 15 ans 2 mols) 
et la memolre du quadrant III qul passe de 13 ans 6 mols a 15 ans. 
La capaclte de memorlser une sequence de coups frappes saute de 
12 ans 6 mols a 15 ans (quadrant II). Premier constat: la capaclte de 
memorlser des symboles, des sequences, des figures complexes s'est 
developpee beaucoup plus que les autres fonctlons. 

Une autre habllete qul a un fait un bond considerable est la 
capaclte de falre un ralsonnement par analogle a partlr d'unc entree 
vlsuelle (quadrant IV) : de 8 ans 4 mols, elle arrive a 15 ans 2 mols. 

Us 
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Vincent est malntenant capable de donner -.m sens a des images et 

hLnet^?^r" sequence logique. D’autres fonctiols et 

biletes ont egalement progresse sans cependant atteindre son 
niveau d-age chronologique. Dans le quadrant I. la peSfqui e^^ 

elle^esr^^*^ mental de 8 ans 2 mois. se hisse a 10 ans 4 mois- 
e reste encore a un niveau concret et descrlptif. Dans le quadrant 

(L ir^?9 ^ a 13 ans). la memoire 

saute ^ ans). la pensee (de 6 ans. elle 

saute a 10 ans 6 mois) restent encore bien en dessous de son age 

chrono oglque. Dans le quadrant HI. meme constat pour la percS- 

tlon et la pensee rnals. id. quelques habiletes ont atteint ou depasTe 

(iT eapacite d’lntegrer les elements dans un tout 

Lsp^tVe en position 

respective (15 ans 67 mois et 15 ans). Dans le quadrant iv la 

^^nneraent par analogic k paitir d'une entrSe 

I '^'rtalnes habiletes n'ont pas du tout evoIu6- 

seoum^e d^ ralsonnement raathematlque. de la memoire d'une 

Tappdle ,5 “ '*“Tres. de la memoire des Idees 

Pr""‘ere fols. 18 la demdemel. du 
ralsonnement spatial, de la discrimination vlsuelle. 



Tableau 4.7 

Moyennes d'age mental de Vincent dans les diHerentes fnnntf^r,e 

des q.«,re quadnmu dumn. les premiere elSr^^S™: 
(age chronologique: 14 ans 2 mois et 15 ans 2 mois) 



13 ans 6 mois 
8 alls 2 mois 



1 7 ans* 

10 ans 4 mois 



•Moyenne tl Age mental s ;\ge chronologique 
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Lore de la passation des tests, nous avons observe une nette 
progression chez Vincent quant a son attitude face a la t^che et quant 
a certains comp>ortenients. II est beaucoup plus perseverant face aux 
dlfiQcultes, 11 se risque plus a dormer des reponses. Lore des actlvltes de 
memorisation, U prend le temps de vlsuallser le materiel et trouve de lul- 
m6me des strategies pour memorlser. Dans les sous-tests verbaux 
(jugement, ressemblances). U fait beaucoup plus de Hens et prend le 
temps d'explorer dllTerentes reponses. Dependant. Vincent reste 
partlcuUerement tendu durant les sous-tests verbaux. n se fatigue vlte, 
repeter plusleure fols, et, loreque I'enonce est plus complexe 
(arlthmetlque), 11 a du mal a salsir le sens et regresse dans sa manlere 
de fonctlonner (U compte sur les dolgts, ecrlt sur la table). Done, tout ce 
qul est verbal augmente sa tension et met en evidence sa peur ou sa 
dlfflculte face au message slgne dans un contexte d'evaluatlon. 

Les comportements de Vincent quant aux apprentlssages et aux 
aspects soclo-affectlfs des apprentlssages se repartlssent de la 
manlere sulvante: 1 1 comportements sur 21 de type sequentlel verbal, 
dnq sur 21 de type slmultane verbal, trols de type slmultane non 
verbal, deux de type sequentlel non verbal, n y a done une 
preponderance des comportements de type verbal (16) sur ceux de type 
non verbal (cinq) et une preponderance des comportements de type 
sequentlel (13) sur ceux de type slmultane (hult) (tableau 4.8). 



Tableau 4.8 

Repartition du nombre de comportements speclflques 
a chaque quadrant durant les premiere et demlerc Evaluations 
(21 comportements) 



NOMBRE DE COMPORTEMENTS 


EVALUATION 1 1 fiVALUATION 2 


^VALUATION 1 1 fiVALUATlON 2 


gUADRANT I 


QUADRAOTn 


7 11 


10 1 2 


QUADRAWTIV 


QUADRANT m 


0 1 5 


4 I 3 



Par rapport a la premiere evaluation, trols changements 
Importants se sont prodults. D'abord, 11 y a une hausse des compor- 
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tements de type verbal tant au niveau du quadrant sequentiel 

de Xo I "*-au du quadrant sllltar^ 

Ide zero a cinq comportements). Ensulte. on observe une 
balsse des comportemenla de type non verbal (de 14 J cinq cmX 
™ents et partlcuUerement cetnt de type sequenUef n’on^^ 
(de 10 a deux comportements). Cette balsse se fait au profit du 
sequenUel verbal (quatre comportements) et du slmultaiJa verbal 
(cinq comportements). Done, on peut dire qu'U y a un changement 
considerable dans sa manlere de falre qul se tradult nfr 
rep^Uon plus equlllbree des comportemenL dtts Ls'laTr: 

ces 

J . autonome. U est plus organ^sTet 

trav^l^ Sur^ lT^ ^ lul-meme et a ses interets (methode de 

scolalre ll v ^ comportements d’apprentlssage 

scolalre. d y a un gain sur le plan verbal: ll parle plus ^t 

SSZ d',.1 " n= falaalt que deenre des 

Stents de tvle ', Cependant. les eomporte- 

capaclte de S? verbal Qugement. critique. Hens 

capac Ite de resumer. formes plus complexes de la ligue) sont 

absents. II continue a prlvllegier I'apprentlssage par^coeur et 
non pas par la comprehension. Ces donnees coi^obLent ce que 
nous avons observe lors de I'evaluaUon des hablletes cogidU- 
ves une expansion de la memolre verbale sequentielle mals une 
lenteur qul perdure dans la comprehension des Idees des con 

s^claux ^ comportements 

^clai«. Vincent se fait plus de place. 11 est plus consclent de 

qu ll veut. uUllse I'humour (quadrant IV) mals ses relations 

estent au niveau des connalssances. Done, des changements 

d^s une manlere d’etre mals pas dans une manlere de rentrer 

relaUons avec les autres. Face aux dllTlcultes, Vincent adopte une 

portion plus mature et plus constructive; ll accepte de to 

^ - s?ua^ 
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Tableau 4.9 

RepartiUon des comportements 

(apprentissage scolaires« aspects soclo-aHecUfs des apprentissages) 
de Vincent selon les quatre quadrants lors de la deuxidme 6valuaUon 

(21 comportements) 



verbal a) 


I Quadrant sequentiel 
1 non verbal 


Quadrant aimuitan6 
non verbal 


Sim ultan6 
verbal (IV) 


OROANISATION UATtRIELLe 




CartxJdle organist »elou 
oonsIgJiM de I’etiselguam. 


1 


I 

1 




METHOD E DE TRAVAIL 


Constrult au fur ct A me- 
sure son hlstolre: perd 
parfols le (U. 

lAcccpte line proeWure de 
travail. 

ficoiitc ka ooiisJgne an com- 
plet avont de demonder des 
precisions. 

PerfccUoimlste; cherche le 
bon terme. 

TmvaJlIe sent Full com me 
ll a 616 dll mats demande 
r6guU6rement (d'61ape en | 
61ape) 6 radultc de v6riner. 




A besoln de reuerr (Image 
* mot). 


R6pond aux ques- 
uons aiclon des pnori- 
16s blen personnelles 
et v6rlfle. 

Salt occuper sea 
temps libres de lul- 
m6me. 


COMPO 


RTEICENTS D'APPRErfTISSAOE SCOLAIRE (HABarri 


fcs) 


Alme parler (parle beau- 
coup) et qiiesUoniier (cu- 
rieux)- 

Apprend par coeur. 

R6p6te ou racontc une hls- 
tolre en s6quen€es, mpporte 
Ics phrases, les mots. 

SI 01 CS j 8 ^i» 6 ndemeiil pr6cis. 
•propres*. Utilise sottvetil 
rarticuluUoii. 


Vent bleji 6crlre. blen pr6- 
Miter molt ll lul Eiut du 
temps, de Tenergie. 


Rejtfuxle I'expresslon r6mo- 
don. Ics inoiiveinents. 

Cople un mot connu en 
uii tout. Cople un mot 
Inconnii en un tout mal.s 
en Interchangeont ou en 
Inversojit certaines let* 
tres. 






COMPORTEMENTS SOCIAUX 






A plus de relations qiie 
d'omls: souvent les m6ines. 




TbquUi. a le aens de 
I'humour. 

A aon Identit6 «pro- 
pre.. 


cou 


PORTEMENTt APFECTtPS PACE AUX DIFFICULT^ 




Acceptc de se faire corrtger. 
Acceple la punttlon at die 
lul poratl Juate. 






S'adapte A la altua- 
Uon et revteiit apr6s, 
sui les parOea man- 
qiiantes. 



En conclusion, Vincent a developpe plus d’assu ranee en lul, 
11 se fait plus de place. Ce faisant, 11 ne colle plus au cadre ou a 
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l^^rvenant comme a une bouee de sauvetage mals s’organlse lul- 
meme en prenant pour assises ce qui a ete sa force, a savoir 
les habiletes de type sequentlel verbal (precision du terme, 
pprentlssage par coeur. procedure etaplste). Par rapport aux 
objecufs de depart (donner du sens d sa vle. d son3t d te 
to ure: ddvetopper et enilchlr ses Images mentales: falre des liens 
(piques a partlr des Images), on pent dire que Vincent a franchl une 
premiere etape mals 11 lul reste a developper une plus grande 

pour que se poursulve rinte- 

^dtlon neurO"Cognltive. 



I^nnorf^r maitilse de la LSQ, le tableau 4.10 

rapporte les resultats des premiere et demlere evaluations generales. 



Tableau 4.10 

Resultats de Vincent a l’6valuation generate de Ja LSQ 
(premiere et deml6re evaluations) ■ 



ASPECTS FORMELS ET HABOJETES LAWGAGEERES 





Premiere evaJuation 


Demlere evaluation 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


1 . Param6trcs (configuration. locaHsation. 
mouvcmcnt. orientation) 






X 






X 


2. Expression corporclle 




X 








X 


3. Artlculadon 




X 








X 


4. Stnjcturcs grammatlcales / expressions 
Idiomatlques 




X 








X 


5. Espacc 




X 






X 




6. Coherence / organisation 








X 






X 


7. Debit / rythme / amplitude 






X 






X 


8. Precision / clarte 




X 






X 




9. Comprehension / memorisation 




X 






X 




10. Commentolres: 

- Trop de repetitions, trop d'artlcula- 
tions 

Dlfilculte ^ se rappeler claircment 
les rcclts (lacune Importante dans le 
vocabulalre) 















NA: non acquis • EVA; en vole d acqulsltlon . A; acquis 
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En termes quaniltatlfs, a la demlere evaluation, Vincent 
obtient le score de 15 sur 18, solt un gain de trols points par rapport 
a la premiere evaluation, et 11 a evolue par rapport k la moyenne des 

deux groupes: elle dtalt de 13.7 en juln 1992, et elle est de 14.7 en 
juin 1993. 



En termes qualltatlfs, Vincent a fait des progres dans trols 
elements formels de la LSQ. Les structures grammatlcales peuvent 
etre conslderees comme acqulses dans la mesure ou le frangals 
slgne ne vlent plus se superposer a la LSQ et dans la mesure ou 
Vincent utilise une plus grande varlete de structures grammaUcales 
et d’expresslons propres a la LSQ, L’artlculatlon qul etalt exageree 
est utlllsee a bon esclent. Enfln. I’expresslon corporelle accompagne 
les slgnes partout ou elle est approprlee, a savolr, pour tradulre une 
quesUon. un adJecUf, pour exprimer les senUments et les emoUons. 
Blen que I'utlllsatlon de I'espace se solt amelloree tant dans 
I'amplltude que pour slgnifler la localisation, representer des 
personnes et des objets, et falre une mlse en scene, elle n’est pas 
completement maitrlsee encore. Meme constat pour deux habiletes 
langagleres: les idees exprlrnees sont plus elaborees mals elles 
manquent encore de clarte et n'ont pas toujours un vocabulalre 
assez precis sur lequel s’appuyer; quant a la comprehension, elle est 
mellleure mals reste faible: Vincent a souvent peur de n’avolr pas 
comprls et fait souvent repeter. Ce blocage au niveau de la compre- 
hension se repercute sur la memorisation des Idees. 

L'etude plus profonde de la maitrlse de la LSQ donne des 
Indices sur la manlere dont se sont falts les changements. Le 
tableau 4.11 rapporte le degre d’acqulsltlon des aspects cherologl- 
ques, morphosyntaxlques et les habiletes langagleres durant les 
premiere et demlere evaluations. En ce qul conceme les aspects 
formels de la langue, 22 elements sur 50 sont acquis comparatlve- 
ment k 18 lors de la premiere evaluation. Parml ces elements, six 
etalent deja en vole d'acqulsltlon ou parJellement acquis; un seul 
element etalt non acquis (I'adjectlf numeral ordinal). Quatre 
elements qul etalent non acquis sont actuellement en vole 
d acquisition: rartlculatlon. I’adjectif quallflcatif. le pronom reflechl. 
et I’adverbe. Pour ces elements, certaines fomies etalent dej^ 
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acquises. Done, on pent dire qu’U y a eu du progres dans la maitrlse 
de elements sur 50. nials que dans 10 de ces elements, certain^ 
formes etalent partlellement maitrlsees. 

Cinq elements en vole d'acqulsltlon n'ont pas connu de 

onl connu une regression 

“oulsr'psr partlellement 

acqulse Par allleurs. 12 elements non acquis durant la premiere 

evaluauon restent a ce stade-ia et, dans certains cas, 11 y a .Sm- 

une regression mlneure. Alnsl. sept formes de la proposlUon 

Sprfdtotlfe " Svaluatlonl. 

sept adjectlfs de degre au lieu de six. Void les autres 

averitera»on“'’’’“*‘''’?"‘ ^ I'adjectlf quallflcatlf 

r 1 ^ contlnulte: les pronoms Interrogatlf. indellnl 

n subjoncUf. condltlonnel. imperatlf’ 

~ : ac“ 

fassentan!rtS H '? ^‘='1“'^“'“"® Unguistlques de Vincent se 
tassent a partlr de ce qul est parUellement acquis sous une forme ou 

donc oue ^ langagler ne progresse pas. 11 semble 

que ses apprentlssages se fassent par consolidation. 

l'nHH« hablletes langagleres. deux hablletes (le debit et 

1 utilisation de la volx) .,nt progresse de partlellement acquis a 
dcquls. deux hablletes (la coherence, la preclslon/clarte) ont passe 
de non acquis a partlellement acquis, tandls que deux autres 
( space et la comprehension) sont restees au meme stade (en vole 
d acqutsltton). Ce sont les hablletes sur le plan expre^tf qu, onUe 
plus progresse. comparaUvement aux hablletes sur le plan receptif. 

ion conceme la lecture. Vincent obtlent 30 points sur 

100 (test de quatrieme annee); sa perfonnance est done tres en 
demons du seull de reusslte. Cependant. 11 se sltue au-dessus de la 
moyenne du groupe temoln (moyenne de 23.8 sur 100) et au meme 
niveau que son groupe classe (moyenne de 29 sur 100). 11 reusslt a 
repondre adequatement aux questions simples mais Thle 
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completement lorsque les questions sont introduites par un texte de 
trols lignes hors contexte, ce qui exlgeralt comprehension et 
Inferences. Aux questions qul differenclent les bons lecteurs des 
mauvals, ll obtient: zero sur six, six sur six, zero sur 10, 14 sur 14, 
hult sur 16, zero sur 10, zero sur 10. 

Tableau 4,11 

Resultats de Vincent a revaluation approfondie de la LSQ 
(premiere et demiere evaluations) 



ASPECTS FORME LS 
DElALSg 


Premiere evaluation 


Derniere evaluation 


NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


Aspects chirologiques 














► Les paramdtres: 














♦ configuration 






1 






] 


♦ orientation 






1 








4 localisation 






1 






1 

1 


♦ mouvement 






1 






i 

1 


► L'cxpressicxx corporcile 




1 






1 




► L*arficuiat(on 


1 








1 




Aspects morphos]fjitaxiqums 














> Les ptxyposUions: 














♦ aiBrmatlvc 




1 


1 






o 


♦ negative 




3 


3 




1 


5 


♦ Interrogative 


5 




2 


7 






♦ rhitorlque 


1 






1 






♦ topicallsatlon 


3 






3 






► Le nom; 














♦ genre 




2 


2 






4 


♦ nom propre 




1 


4 






5 


► Vax^cctiji 














♦ quallficatlf ordinaire 


1 




2 




1 


2 


♦ quallficatlf avee Iteration 


1 






1 






♦ quallficatlf avec continuity 


1 






1 






♦ degr6 


6 


2 


1 


7 


1 


1 


► Le dUenDinaixt: 














♦ numeral: 














- non numeral 


2 


4 


3 


1 


6 


2 


~ adjectlf numyral: 














• cardinal 






2 






2 


’ ordinal 


1 










j 


- adverbe numdral 




1 








1 



NA: non acquis • EVA: cn vole d'acquisitlon • A: acquis 
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Tableau 4.11 (suite) 



I aspects pormels 

1 DE LA LSO 


PrcD 


aiere Evaluation 




NA 


EVA 


I ^ 


1 ♦ pOSSCSSir 

1 ♦ d^monstratlf 




2 


2 


Le prononv 








1 ♦ pcrsomicl 

1 ♦ rcflichl 




6 


1 


1 ♦ posscsslf 


2 




1 


1 ♦ Intcrrogatlf 
1 ♦ IndcBni 


1 




1 


1 ♦ rclatlf 


1 






1 ♦ dimonstraUf 


1 








3 


1 




\>' Le verbe: 








1 ♦ forme: 








1 - dlrccUonncI 

1 - non dlrccUonncI 






1 


I “ locaUon 

1 - avee classlftcateur 




1 


1 


1 “ verbe acUons (repctltlvcs con- 

1 Unucs) 

1 “2 verbea consicuUfs 

1 - avoir 

1 - 6tat 

1 - action 




1 


4 

2 

1 

1 

1 


1 ♦ mode: 






1 - Indlcatlf; present 








1 passe 






2 


1 Bitur 






5 


I - aubjonctlf 

1 “ condltionncl 

1 - ImpdraUf 


1 

2 

1 




1 


1 ♦ Norn / Verbe 


1 




1 ► Vadverbe 


2 


4 


4 


j ► ba proposition 




2 


2 


\> La coq/onefton 




1 


3 


1 ► V interjection 




1 


2 



Derniere evaluatioc 



NA 



: non acquis • EVA: cn vole d'acqulsltlon • A* acquis 
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Tableau 4.11 (suite) 



HABILETES LANGAGIERES 


Premiere Evaluation 


DemiEre Evaluation 


NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


Cohdrence/organisaUon 


1 








1 




Pr6dsIon/cIart6 


1 








1 




D^blt/rylhmc 




1 








1 


Eapacc (amplitude) 




1 






1 




Voix 




1 








1 


Compr6henston 




1 






1 





NA: non acquis • EVA; en vole d’acqulsltlon • A; acquis 



Le tableau 4.12 rapporte revolution de la maltrise des 
strategies de lecture qul ont ete developpees a diflerents moments de 
I'annee scolalre (novembre, mars). Vincent utilise deux strategies 
d'une manlere reguUere sans qu’elles soient completement generall- 
sees. En eflet, il est maintenant capable de faire des evocations 
mentales a partlr des Images et de produire, en signes. des reclts 
beaucoup plus detailles (11 ne s'aglt pas vraiment d'une strategie des 
bons lecteurs mals d'une habllete necessalre). 

II reusslt egalement a trouver le sens d’un mot en 
utiUsant les ressemblances lexlcales: les prefixes et les suffixes. 
Par centre, il ne fait que commencer a utlliser ses connalssances et 
ses experiences anterleures pour comprendre un texte alors que 
cette strategie a ete enselgnee en premier lieu et que, 
normalement, elle releve du quadrant dominant des sourds. Chez 
Vincent, 11 semble y avoir un blocage sur le plan emotionnel, 
qui I'amene a decrocher des qu'une situation est trop proche 
de son vecu. Quant aux autres strategies, I'ecremage, la tolerance a 
I'amblgulte, I'utillsatlon des connalssances grammatleales anterleu- 
res (le verbe), Vincent en est a la premiere etape d'acquisitlon. 
Il est evident que celles-ci sont plus complexes et ne peuvent 
etre maitrlsees completement que si d'autres habiletes de base ont 
ete consolidees. 
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4.3 LE CAS DE FABIENNE 

4.3.1 Renselgnemcnts personnels 

Le deuxleme cas. Fablenne. represente I’eleve qul aDoaiHenf 
a une autre communaute cuUurelle qul est arrlvee recenmient au 
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Quebec. Comme la plupart de ces eleves, elle a suivi une scolarlte 
primalre dans une ecole oraliste dans son pays. A 13 ans. ne 
pouvant s'integrer dans une ecole secondaire reguUere de langue 
frangaise. elle est dirlgee vers une ecole speciallsee ou elle doit non 
seulement s inltier a la langue des signes mats aussl &. la langue 
tout en s adaptant a deux nouveaux mondes culturels, 
celul des quebecols entendants et celui des quebdcois sourds. Blen 
que tlralHee entre difierentes valeurs culturelles. elle est tres motivee 
a apprendre. 

Fabienne est une adolescente de 14 ans 7 mols (ler sep- 
tembre 1992) dont la surdite est neuro-sensorlelle bilaterale de degre 
profond. Elle appartient a une famille chlnoise ent'.ndante. La 
langue parlee dans la famille. y comprls par Fabienne. est le chlnois 
blen que le pere parle francais et creole. La famille est orlglnaire de 
rile Maurice mais Fabienne est nee a Hong-Kong. A I’age de quatre 
ans. Fabienne a commence sa scolarlte dans une ecole speciallsee 
pour enfants sourds. scolarlte qu'elle a poursuivie Jusqu’en Juln 
1991 a Hong-Kong (la langue utilisee est le chinois). Arrlvee 
enjuillet 0? au Quebec (Montreal). Fabienne est d'abord integree 
d^s une ecole reguliere puls, en novembre 1991. est Inscrlte a 
1 ecole Gadbois (C.E.C.M.) ou elle est admise dans une classe 
d’accueU*. En septembre 1992. elle entre a la polyvalente Lucien- 
Page. au secteur de la deficience auditive ou elle est Inscrlte en 
chemlnement particulier sur un an. Elle est la seule fille dans un 
groupe de cinq gargons. 



4.3.2 R^sultats et interventions 

Comme dans la premiere etude de cas. nous allons exposer 
les forces et les falblesses de Fabienne quant a son style cognltlf. a 
son degre de maitrlse de la LSQ et a ses capacites en lecture telles 
qu elles apparaissent au debut de I'annee. Parallelement, nous 
preclserons les objectifs et les interventions specifiques. etablis pour 



* Classe destincc aux elcvcs allophones. ctifants cics nouveaux Immigrants au Quebec 
avee un progranunc d cnscigncmcnt Intcnslfdu franfals slgne. 
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elle. dans les dlfferents champs. Puis, nous menUonnerons les 

changemenls observes durant I'annee. Enflrr. nous fao"s SS 
de ses resultats Hnaux. *crons i expose 



RJ^SULTATS DE LA PREMIERE ^VALUATION 
Void les premiers resultats qul ont send de base a 

conceme les styles 

gnltlfs. si Ion examine le tableau 4.13, 11 apparait evident oue 
Fablenne a un style cognitif de type slmulta^6 non verbd Us 
fonctlons de perception, de memolre. de pensee de ce quad^t se 

de I,d ’ ^ chronologlque etalt 

fLi r‘° Par allleurs. fes for^^^s 

linn^rt"' ^ m«nolre du quadrant 1 (15 ans 6 molsl la perceo- 

^ et t STe " d habtletes dlsperSa 

fun Stfflre slanTfls' ^y“>=ole 

quadrifl jr, , ? partlellenrent la pensee du 

.Vivr,:,'\rr?ne"r^‘'‘‘'"“ 

1 qui est une des mesures de 



Tableau 4. 13 

Moyennes d'age mental de Fablenne 
dans les dllTerentes fonctions 
des quatre quadrants 
(age chronologique: 14 ans 6 mols) 



• Moyenne il itge menUil 2 dc l agc chronologique 
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Ses grandes falblesses se situent dans la pensee verbale, 
sequentlelle et slmultanee et cela ni6me si la passation a 6te falte en 
chlnols, sa soeur interpretant les questions et les reponses. Ses 
connalssances generales (7 ans 6 mols), sa capacltd d'abstractlon 
(nulle), et sa capaclte de porter un Jugement (6 ans 2 mols) se 
situent tres en dessous de son ^e chronologique. La memolre des 
Idees (quadrant IV) est egalement tres falble: elle se rappelle trols 
Idees sur 42 (inferleur a 10 ans). 

Done. Fabienne a un quadrant fort, des habiletes dans 
d'autres quadrants, mals un retard Important quant a la pensee 
sequentlelle verbale. a la pensee et a la memolre slmultanees 
verbales. Ses apprentlssages prennent assise sur le visuel et la 
memorlcatlon d automatismes mals, faute de dormer un sens a ce 
qu elle apprend, elle ne paivient pas a atteindre un niveau plus 
complexe qui exige une Integration de toutes les habiletes. 

Durant la passation des tests, ce qui caracterlse le plus 
Fabienne est son gi'and calme et sa perseverance. Elle prend le 
temps de reflechir, d'essayer dilTerents moyens et n'abandonne 
Jeunals meme lorsque la solution ne semble pas evidente pour elle; 
enJln, elle verlfie toujours ses reponses. Elle uUllse egalement des 
strategies pour memorlser les chilTres et les images, Aux sous-tests 
verbaux. elle est loin de mettre la meme determination a essayer de 
comprendre, comme si lorsqu'on lui demande dejuger. de falre de 
regroupement des mots en categories, elle n’avalt aucune cle pour 
resoudre I'enlgme. En classe, elle est tres interessee a apprendre 
mals d'une manlere generate, elle cherche peu a comprendre. pose 
peu de questions et ne semble pas avoir d’opinlons personnelles. Elle 
semble beaucoup plus a false dans le copiage. la description des 
falts. la i-echerche des correspondances graphiques entre les mots 
francals. chlnols et les mots signes. II semble y avoir une opposition 
entre son style cognlLif privllegie. de type slmultane non verbal ou 
I'experlence. les emotions, la creativlte. le sens ont une place 
Importante et ses comportements qui sont plus de type sequentlel 
non verbal. 

Des observations plus systematiques. analysees d'apres la grille 
de comportements. mettent en evidence un relatlf equiUbre entre les 
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^erents types de comportements (quadrant I: hult comportements- 
QuaS comportements; quadrant .1.: cmq compolm^S 

quadrant IV. quatre comportements) avec. cependant. une prenonde- 
rance pour les comportements de type sequenUel verbal. Les comporte- 
mente de type verbal (12) sont plus developpes que les comporteLnts 
fl comportements de type 

^^e T comportements de type slmul^ (9) Si Ibn 

p us pres la nature des comportements (tableau 4 14) u 

^ est capable de falre preuve d'autonomle (eUe se fixe eUe-meme ses 
!f ’ gouts, verlfie). Elle est sensible a I'expresslon a I'emotinn 

de 1 interiocuteur plus qu'aux signes qu'll utilise et ses propres emouons 
et Idees peuvent I'envaWr q tel point qu'elle ne salt plus par quTtem 
commeneer. Par contre. lorsqu'elle s’exprtme. son cor^s mste pm 
c^e dans un bloc, son langage est pauvre et eUe s'en Uent aL 
de^riptlons breves d'acUons, sans liens entre eUes. Ses apprentlssafies 
^ font essentleUement par memorlsaUon automaUque. IrScure feS a 
eUe-rneme et a ses moyens. eUe travalUe mleux Lc iHrience de 
dulte a ses cotes, dont eUe accepte les IntervenUons correcUves On 
peu done dire que Fablenne se fait une place a elle-meme. a ce qu'e^e 
(quadrat IV) mals que. faute d’avoir developpe une mania^de 
sexprlmer (blocage Ungulstlque et probablement culturel) ses appren- 
^es restent marques par des automatlsmes et sa rn^er^^dSl 
semble coupee de son vecu emotlonnel. 

demleres donnees nuancent les premieres observations 
f^tes en classe et durant la passaUon des tests. Elies r^tlent ^ 
Fablenne possede certains aspects de type slmultane dans ses 

dapprentissage. Ils semblent elre en veUleuse. Cependant. ce constat 
sou we meme une question sur son style privUegle- sans sa 

Uel verbaJi> Ou est-ce 1 educaUon orallste. centree sur un apprentlssage 
des automaUsmes, qul n'auralt pas lalsse sulTisamment L p^^a 
1 epanou issement de sa personnallte? Mals cecl reste une quesUon 
h^othetlque et flmportant. actuellement, est de lul donner les mc^eS 

d'adolescente'’.’''" “'“"PPeenUssage et sa pemonnalltt 
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Tableau 4.14 

Repartition des comporteinents 

(apprenUssages scolalres, aspects socIo-afTecUfs des apprenUssages) 
de Fablenne scion les quatre quadrants lors de la premlire evaluaUon 

(21 comportements) 



Quadrant 
•6quentiel verbal 


Quadrant 

a6quentiel non verbal 


Quadrant aimultani 
non verbal 


1 Quadrant 




ORGANISATION MATl^RZCXLB 


Cartable or^ua^ scion 
les oonsignes de 1‘ensei’ 
gnont 










BltTHODE DE TRAVAIL 




Accepte unc proc^iire 
de travail. 

Ripond oujc qucsuoas cn 
onlre puis 

£ooute 1 q coti$ 49 )e au 
oomplet avtuit de demon- 
der des prectototis. 

A besoUi d’etre dlrigAe 
dans les temps Ubnes. 




Envahl par phtsieius 
dinotioiis. Difflcult6 
d comnieticer son hlstolre. 

A beaoln de repair (image 
+ mod. 

TtxivaiUe mJettx av«c la 
presence d*un idulte A ses 
c6t6s, a besolii cfetre steu* 
rMe. 


Fait ce qu’il y a A faire cn 
foticdoii du but qu’elle se 
fixe. 


C0B4P01 


EMBMENTS D'APPRENTXSSAGE SCOLAIRE (HABD 


:£T^] 


Appraid por coeur. 


peu. R6potxl gtn^nde- 
meju dime nuuil^ie oourte et 
brK«. 

ExpUque les octiom. les ima- 
ges en s^i>enoes. 

Pauvre en sigtie on nimiu dii 
contetm et de la forme. 


Rfffude rexpreaalon. ftaio* 
tton, les mouvements. 


Copie un mot en un tout 

ficrlt et orgoidse ton 
texte A son goQt 




COMPORTEMENTS SOCIAUX 






Plutdt renferm^. Corps 
comme prts dans un bloc. 


N'appartlent & aucun 
groupe. Qtielqiies rela- 
tions diversion. 


A son identity •propre*. 


COMP 


ORTEMENTS AFFECTIF8 FACE AUX DIFFICUL 


Its 


Vs chercher de l*oJde et 
paiiique si elle n‘en a 

pss. 

Accepte de se Joire cor* 
riger. Accepte la pimition 
si elle lui porait hLste. 









En ce qul conceme son degre de maitrise de la LSQ, nous 
allons d'abord voir les resultats de revaluation generale et les 
reprendre d'une manlere plus precise dans 1'evaluatlon approfondle. 



BEST COPY AVAILABLE 



164 




152 



Chapltre IV 



our ce qul est des aspects fomiels de la LSQ (tableau 4.15) 
Fablenne utilise d'une manlere approprlee les parametres de 
fomatlon des slgnes; par centre tous les autres elements sent en 
vole dacqulslUon: I'expresslon faclale. I’artlculatlon. I’espace les 
structures grammatlcaJes et les expressions Idlomatlques. En ’falt 
on observe un melange de frangals slgne et de LSQ dont les 
prlnclpaux elements sent pratlquement absents. 

Tableau 4.15 

Resultats de Fablenne a I'evaluaUon g6nerale de la LSQ 
(premiere evaluation) 



NAi non acquia • EVA: en vole d'acquIslUon • A: acquis 

habUetes langagieres. seul le debit est maitrlse. La 
mots et la clarte des Idees sont en vole d'acqulslUon. 
Qu^t a la comprehension. eUe est falble: Fablenne se rappelle des 
dements des reclts mate ce ne sont que des mots ou groupe de mots 

du tout, en^ les Idees exprimees. Fablenne s’expiime d'une manlere 
me<^que. flgee et le oontenu de ses propos est extremement descrlptlf 

malaise chez Fablenne derriert son 
attitude detendue et calme: eUe ne salt que repondrt aux quesUons 

concern^t ^s Interets. ses experiences, ses preferences comme si de 
tels sujets navalent aucun sens pour elle. Pour cette evaluaUon eUe 

obUent un score de 10 points sur 18 et se sltue en dessous de la 
moyenne du groupe (13. 4). 
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Les resultats de revaluation approfondle apparalssent au 
tableau 4. 16 ou les elements de la langue et les habiletes langagleres 
sont repartis sur trols degres d'acqulsltlon. Parml les aspects formels 
de la langue. 12 sont acquis. 13 sont ou partleUement acquis, ou 
partlellement en vole d'acqulsltlon. 20 ne sont pas acquis du tout. 
Ces demlers sont les plus nombreux et se repartlssent de la manlere 
sulvante: la grande majorlte des propositions, certains adjectifs 
qualltatlfs. tous les adjectifs de degre. trols types de determinants 
cinq pronoms. deux formes de verbes. les modes Indlcatlf passe’ 
subjonctif. condltlonnel. Imperatlf. et les prepositions. En ce qul a 
trait aux habiletes langagleres. deux sont acquises: I'espace et la 
volx (non utilisation); trols sont en vole d'acqulsltlon: la precl- 
slon/clarte. le debit, la comprehension; et une n'est pas du tout 
acqulse: la coherence/organisation. 

Tableau 4.16 

R6sultats de Fablenne a revaluation approfondle de la LSQ 
(premiere evaluation) 



ASPECTS FORMELS 
DBLALSg 


Premiere evaluation 


NA 


EVA 


A 


Asip€Cts chirologiques 
^ tcs parcunbires: 

^ connguratlon 

♦ orientation 
^ localisation 

♦ mouvement 




1 


1 

1 

1 


^ ^expression corporcUe 




1 




>• L'articulation 




1 




Aspects mpfphosyntcixiques 








>■ Les proposiiions: 

♦ afRiroatlvc 

♦ ndgatlvc 

♦ Interrogative 

♦ rhdtorique 

^ topicallsatlon 


I 

4 

6 

I 

3 


1 


1 

2 
1 


►' Le nonr 

♦ genre 

♦ nom propre 


1 


3 


4 

J 



NA; . non acquis • EVA; en vole d'acqulsltlon • A: acquis 
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Tableau 4. 16 (suite) 



ASPECTS FORMELS 
DE LALSg 


Premiere Evaluation | 


NA 


EVA 


A 


► L'aciJectif: 








♦ qualiflcaUf ordinaire 




2 


1 


♦ qualiflcaUf avee Iteration 


1 




i 


♦ qualiflcaUf avee conUnultd 


1 






♦ degr6 


9 






Le determinant: 








♦ numdraJ: 








- non numdraJ 


8 






“ adjecllf numeral; 






i 


- cardinal 


1 


] 




- ordinal 




] 




- adverbe numeral 


1 






♦ poasrssif 




] 


t 


♦ d6mo:istratlf 


2 




1 


► Le prononv 








♦ personnel 








♦ rdflcchl 


3 




3 


♦ possesslf 








♦ intcrrogatlf 


1 






♦ Indcflnl 


1 






♦ rclatif 


] 






♦ ddmonstratlf 


4 






► Le verbe: 








♦ forme: 








“ dircctlonnel 








“ non dIrccUonncI 






1 


- location 






1 


- avee classlficateur 




1 


i 

3 


- verbe actions (rcijetltlves continues) 


2 






- 2 verbes consdeutifs 


1 






~ avoir 








-etat 






1 


“ action 






i 

1 


♦ mode: 








- Indlcatlf: present 




2 




pass6 


2 




3 


futur 




] 




~ subJoncUf 


1 






“ condltioimet 


2 






- imperatif 


1 






♦ Norn / Verbe 






1 


► L'aeiveri^c 


4 


5 


1 



NA; • non acquis • EVA: en vole d'acquisitlon • A; acquis 
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Tableau 4.16 (suite) 



ASPECTS FORMELS 


Premiere Evaluation 


DEtALSg 


NA 


EVA 


A 


► La prdposition 


3 


1 


1 


> La confonctlon 


1 


1 


2 


> L’inlcrfection 


1 


2 




liABn^ET^S LANGAGIi^RES 


Premi 


Ere evalt 


;xation 




NA 


EVA 


A 


► Coi\^rence/organ(satiot\ 


1 






> PrMslon/clcuid 




1 




> D^hit/iyUum 




1 




> Espacc (amplitude) 






1 


> VoU 






1 


> Compre/icnstori 




1 





NA: • non acquis • EVA: en voie d'acquisUion • A: acquis 



Ces evaluations revelent des lacunes evidentes tant sur le 
plan llngulstlque que sur le plan des hablletes langagieres. II est 
Clair que ces resultats sent la consequence d'un apprentissage 
recent de la langue slgnee mais 11s traduisent aussl une manlere - 
d apprendre qul est automatique, technique ou les mots-slgnes sont 
retenus dans leur forme mals sont coupes de leur sens. 

A revaluation en lecture. Fablenne obUent 22 points sur 30 
a partlr d'un examen de deuxleme annee du prlmalre: e'est la note 
la plus elevee du groupe classe et elle est superleure a la moyenne 
generale des 24 eleves (16,3 sur 30). Aux questions qui dlfferenclent 
les bons lecteurs des mauvals, elle obtient quatre sur quatre et un 
sur deux. Sa performance la situe tres proche du seuil de reussite 
(23). Les strategies de lecture qu'elle utilise se resument au balayage 
et a I'exploltaUon des ressemblances graphiques (acquisiUon 
partlelle): elles appartlennent toutes les deux au quadrant sequentiel 
non verbal (tableau 4.17). 



ERIC 
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Tableau 4.17 

Rep^Ution des strategies de lecture acqulses 
selon les quatre quadrants pour Fablenne 



I ^ 

J 1 STRATEC 

QUADRANT 1 


iIES ACgUISES ■ 


— 


quadrant n 

tJaJayage: recherche d'un mot ou d'un croupe de 
moto Indipendamment de l aspcct simantlque. 

E^IoUadOrr des ressemblances graphlques (acqul- 
sition particlle). ^ 


quadrant IV 


quadrant m 



OBJECTIFS ET INTERVENTIONS SPi^CIFIQUES 

L'evaluaUon de son style cognlUf a mis en evidence la 
ecesslte de developper la comprehension du sens chez Fablenne 
Pour y amver. on a procede de deux manleres. faS en 

chml7 f ^ comprehension des slgnes en partant der^iots 

spontanement ses experlenas. ses emotions, ses opinions Autre 

4 donn^""™' Personndle. eUe sera 

amenee a donner un sens aux cboses qul I'entourent. 

r,Ki conceme I'aspect Ungulstlque. un des premiers 

nSrf est qu'eUe solt capable de fLre une 

UauLVhr cl-elle.meme. de donner son ^Lom 

mals cet o’blectlf^ m competence Ungulstlque en LSQ 

J general et ne pourra s*actuallser que si elle 

daSisTc~L\';^g: “ 

leasuiv^esTnC'^?;!^ 

dlctlonn^ ohtnols-franoais. Lots dot exposes oSix iTlnU pose 

plus’sSZrd r"' f O'Wannadon. D'une makers 
Lh 11 la soutenue pour qu'elle pulsse accepter les 

debuTS completenrent au 
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Pour ce qul est des strategies de lecture, la premiere 
IntervenUon avec Fablenne a ete de I’aider a developper la compre- 
hension du sens des mots et des phrases mais en commenfant par 
falre le lien entre Tlrnage et le signe en passant par les mots chinois 
ecrlts quand c’etait necessalre. En meme temps, on a stimule, chez 
elle, revocation de ses experiences anterleures en relation avec le 
theme travaille et, petit a petit, on I'a aldee a tolerer I'ambigulte dans 
un texte. Une fois que ces strategies qui appartiennent a son 
quadrant dominant ont commence a s'installer, on en a Introduit 
une autre, I'exploitation des ressemblances lexicales (quadrant I) en 
mars, puls trois autres en mal: I'anticipation de I'experience et des 
evenements (quadrant III), I’ecremage et la capaclte de resumer, ces 
deux demieres appartenant au quadrant IV (tableau 4.18). 

Tableau 4.18 

Repartition des strategies dc lecture a developper 
selon les quatre quadrants pour Fablenne 



STRATEGIES A DEVELOPPER 


9UADRANT I 


9UADRANTn 


Elxploltation des ressemblances lexicales: 
prdtbce. sufHxe (mars 1933). 

Utilisation des connaissances grammatica- 
les antcrieurcs: verbe (mai 1993), 




9UADRANTIV 


9UADRANTm 


Savoir utiliser le sens en diveloppant un 
lien entre Timage et le sens en signe puis 
entre le mot chinois et le sens en signe et 
cnBn. entre la phrase et le sens en signe 
(novembre 1992). 

l^crdmage (mai 1993). 

Capacity de risumer (mal 1993). 


Utilisation du vccu et de 1‘ experience antcrieurc 
(novembre 1992). 

Tolcrar.ee a TambiguTte. 

Anticipation dc rexpcricncc. des evenements (mal 
1993). 



CHANGEMENTS OBSERVES 

Parml les changements observes, nous avons cholsi de 
presenter ceux qul ont trait a I’expression de soi, d’une part, parce 
qu'lls faisaient partle des objectlfs d'lntervention et, d'autre part, 
parce qu'lls ont evolue d'une manlere Interessante. 
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Au debut de I'annee, Fablenne a peu de choses a dire 
orsqu’eUe dolt parler de ses actlvltes de fin de semalne. Par la suite 
le contenu se rallonge n>als 11 reste mome et peu vlvant Puls eUe 
um.se plus d'adjecufs quaMlcatlfs expresses Lis qu'a^u ” 
emouon n emerge de son co^is. EUe reste bloquee lorsq’u'eUe dolt 
exprlmer ses idees dans un mime. Enfln, vers fevrler un change 
ment s'amorce. Elle commence a exorlmer ses opinions, a pr^re 
devoquer ses experiences personnelles en etant^plus a 
lalse dev^ le groupe. En mal. elle prend vralment sa place. Non 
® ® demande d'lntervenlr devant la classe pour proposer 
ses ide^s mats elle prend posiUon en dlsant son accord et son 
disaccord et va meme jusqu'a prendre le leadership; elle consulte la 

P^^UmTi^f "eUe P-g— on de“ 

11 emerger ses emotions: son attitude 

corporelle est plus dynamlque et elle commence a integrer les 
emotions et les sentiments dans son dlscours. 

On peut done dire que. durant cette annee. elle s'est permlse 
de prendre sa place et a tente d'etre elle-meme. Elle a developpe un 
plus grand sentoent d'appartenance a la communaute sourde Sa 
nouvelle manlere d'etre s'accompagne de changements dans sa 

mot couDfi ri Progresslvement tomber le mot a 

mot coupe du frangals slgne pour emprunter I'alsance de la LSQ 

Meme si elle na pas completement maitrlse toutes les hablletes 
l^gagleres. eUe utilise beaucoup plus les structures grammatleales 

?ch: e?pruf;r?cls“"^^ 



Resultats de la dernierb evaluation 

aui ™ Pr^enter les resultats des dlflerentes mesures 

qul se rapportent au style cognltlf de Fablenne. a son degre de 
maitrlse de la LSQ. a la lecture et a ses strategies de lecture. 

^ ^ cognltlf. deux constats s'lm- 

Lmble A D'une part, le quadrant 11 

n H 'f plus predominant que le quadrant 111 

quadrant prlvllegle auparavant; d'autre part, les habllet6s qul etalent 
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au-dessus de son age chronologlque n'ont pas progresse tandls que 
certalnes hablletes verbales. faibles en aout 1992, ont fait un bond 
Important en Juln 1993. Dans le quadrant III, predominant a la 
premiere evaluation, les hablletes n'ont pas progresse et semblent 
6tre restees au meme niveau d'age mental, 1 1 mols plus tard. Mats 
voyons plus en details ce qul s’est passe. 

Tableau 4.19 

Moyenne d'age mental de Fabienne dans les difierentes foncUons 
des quatre quadrants durant les premlfere et demlfere fevaluaUons 
(age chronologlque: 14 ans 6 mois et 15 ans 5 mois) 



12 12 


QUADRANT 1 


QUADRANT U 


M 6 molrc 15 am 6 mots* 15ans3moL^ 

PensM 7 ans 6 mois 1 1 ans 7 mois 


Perception 1 5 ans* 1 7 ans* 

Memolre 12 ans 9 mois 13 ans 

Pensee 1 3 ans 1 8 ans 6 mois* 


QUADRANT IV 


QUADRANT 111 


Memolre <10 ans <10 ans 

8 ans 5 mois 12 ana 9 mois 


Perception 14 ans 5 mois 14 ans 9 mois 

Memolre 15 ans 15 ans 

Pensee 1 5 ans 5 mois* 1 5 ans 7 mois* 



•Moyenne d’age mental & age chronologlque 



En ce qul concerne la fonction de perception qul a passe de 
14 ans 5 mois a 14 ans 9 mois, les resultats des sous-tests sont 
dlfferents. Alnsl, Tun est inferleur de 1 an 6 mois au premier 
resultat, un autre est superleur de 2 ans 6 mois au premier, un 
dernier est reste au meme niveau d'age (16 ans 10 mois) a cause de 
la Umlte d age du test lul-meme. Done, 11 y a une progression mals 
qul n'est pas unlforme. En ce qul concerne la memorisation d'un 
tout au niveau spatial (figure complexe de Rey), I'^e mental (15 ans) 
est le meme pour la bonne raison qu'lcl aussl 15 ans est un plafond, 
e'est-a-dire qu'a cet age, cette habllete est maitrlsee par I'ensemble 
de la population. Enfln, pour la pensee. il y a un gain de deux mois 
seulement. Cependant, ll est interessant de constater que les trols 
sous-tests qul mesurent la capaclte d'organlser les elements en 
position respective d'une manlere visuo-construcUve, ont tous attelnt 
une performance plus elevee que lors de la premiere evaluation: la 
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moye^e d'Sge mental est de 16 ans 7 mols, solt 1 an 2 mols de 
plus. Mais, encore Id. un sous-test qul a attelnt un plafond lore de 
a premiere evaluaUon est reste au meme age mental meme si le 

doiiganlser les elements en poslUon respective d'une manlere vlsuo- 
graphlque. il y a une regression de neuf mols. d'une part, parce 
qu une fols de plus, un sous-test avalt deja attelnt un plafond et 
d autre part, parce que le deujdeme sous-test a connu une balsse de 
1 an 6 mols. Mals 11 faut dire que son Interet pour une tachTqui 
ressemble a une reproduction graphlque d'un dessln est a la balsse 
Done. 11 y a un progres mals 11 n'est pas general. 

centre, le quadrant II. sequentlel non verbal s’est 
renforce. Us habiletes de perception ont passe de 15 ans a 17 ans 
et cel es de la pensee ont fait un bond de 5 ans 6 mols. sa capaclte 
dan^yser et de decomposer les elements contenus dans un tout est 
r memolre. un sous-test se malntlent a un 

pl^nd de 15 ans 6 mols (llmlte du test) tandls que la capaclte de 
memorlser une sequence de gestes slgnes n'a progresse que de six 

mols. II ny a done pas de grand changement (trols mols) par rapport 
a la premiere evaluaUon. 

Une habllete qul etalt preponderante auparavant (15 ans 6 
mols) a stagne a 15 ans 3 mols; 11 s'aglt de la memolre verbale ou la 
memolre des automaUsmes. Mals. lei encore, en y regardant de plus 
pres, on sapergolt que la memolre des chliTres a passe de 13 ans 6 
mols a 18 6 mols tandls que celle des mots a regresse de 17 ans 

6 mols a 12 am. Cependant. la memolre des operadons mathematl- 
ques (test utilise a Utre d'lndlce) a saute de 10 ans 6 mols a 15 ans 

^ J niemoire des chllTres symboles (test utilise a tltre 
d Indlce) est de neuf symboles sur neuf Done. 11 y a eu Id une 
progression parUelle. On pourralt dire egalement que cette memolre 
a ete molns Investle au profit d'autres habiletes. 

Alnsl. les habiletes verbales. meme si elles n'attelgnent pas 
le lUveau dap chronologlque ont. malgre tout, evolue. Dans le 
quad^t I la foncUon de pensee a attelnt une moyenne d'age dc 1 1 
ans 7 mols (7 ans 6 mols a la premiere evaluaUon). un progres 
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majeur s’est fait quant a sa capacite d'abstralre, de categorlser qui 
est passee de z6ro a 9 ans 10 mols. Le Jugement. quI a fait un gain 
de 2 ans 8 mols, reste encore peu developpe (8 ans 10 mols). Dans 
le quadrant IV (slmultane verbal), la memoire reste au seull de 10 
ans (rappel de 1 1 mots sur 42 contre trois auparavant) mals la 
pensee s’est partlcuUerement developpee. Le ralsonnement par 
analogle a partlr d’une entree vlsuelle se sltue actuellement a 16 ans 
2 mols (13 ans 10 mols a la premiere evaluation) et, a partlr d'une 
entree verbale, a 9 ans 4 mols, ce qui est tres en dessous de son age 
chronologlque mals beaucoup plus eleve que 3 ans 1 mols (premiere 
evaluation). Une autre marque de cette evolution est le gain de 6 ans 
4 mols dans le ralsonnement mathematlque (16 ans 10 mols - test 
utilise a tltre d'lndice). 



II semble que la comprehension du sens a partlr des Images 
alt pennls aux hablletes de ralsonnement verbal de se developper. 
Elle est en vole d’attelndre une meilleure Integration de toutes les 
hablletes cognltlves pour en arrlver a un niveau plus complexe de 
pensee. 



Durant revaluation, son attitude face a la tache est la 
meme que precedemment mals, cette fols, elle partlclpe beaucoup 
plus aux sous-tests verbaux; elle comprend mleux et s'efforce de 
trouver des reponses. Alnsl, alors qu’auparavant ses reponses 
revelalent une tres grande dependance des adultes («je ne sals 
pas que falre, c'est les adultes qui decldent pour mol*), 
actuellement, dans les sous-tests de Jugement, elle est plus 
capable de ralsonner par elle-meme en tenant compte de sa propre 
experience. Par allleurs, elle est molns soumlse et Impassible: 
durant le sous-test du VMI (reproduction de figures geometrlques), 
elle est impatlente d’en finlr pour aller rejolndre ses amis. Depen- 
dant, sa participation, sa concentration restent plus elevees dans 
toutes les taches vlsuo-constructlves, la ou elle dolt organiser 
des elements spatlo-temporels, et dans les taches de corres- 
pondance symboles-chlfTres ou sa vltesse d'executlon et d’ideation 
est a son meilleur. 

Les comportements de Fablenne quant aux apprentlssages, 
aux aspects soclaux et affectlfs des apprentlssages (tableau 4.20) se 
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r^^lssent de la manlere sulvante: neuf comportements sur 21 de 
21 O' verbal, qua^ 

verM n vTdaS^“ 'W' sequenUel 

v^ (16^ Ifr “"h =<'= comportements de type 

rei^f . une repartiton 

(im equUibree entre les comportements de type sequenUel 

(10) et de type simultane (11). H^^cuuci 



Tableau 4.20 

ReparUtlon du nombre de comportements sp6cinques 
chaque quadrant durant les premiere et demlfere 6valuaUons 
{21 comportements) 





c. vAi.UA nUN 1 EVALUATION 2 


EVALUATION 1 | EVALUATION 2 


QUADRANT I 


QUADRANT n 


® 9 


4 1 


quadrant IV 


, QUADRANT in 


2 L 


- ° ■ - 



rapport a la premiere evaluation, deux chaneements sp 
son prodults. II y a une balsse des comportements de type sequen- 
Uel non verba^^lde 4 a 1) qul s'est falte au profit des coiSJ^^rter^^^^^ 

iot Au tTta I rT" ^ comportements a 

6ounilfrL ' des comportements est molns 

^.’JP^avant. les comportements de type verbal etant 
trols fols plus eleves que les comportements de type non verbal. 

la nature des comportements (tableau 4 21) 

en re T ^ T- ^PP'^^lssages qu'au plan soclo-afTectif. 

^ travalller. elle est capable 

d organiser un reclt en sequences au lieu d'etre bloquee^ par 
emergence des Idees ou des emoUons; elle n'a plus besoln de^ la 
presence de I'adulte pour executer un travail. Enfln. elle organise 

ess'^uIllementT^t^^ methodes de trav^ sont 

essenUe lement de type verbal (cinq comportements sur hult)- elle est 

sequenUelle et methodlque. Pour les hablletes d'apprenUssage deS 
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changenients sont & noter. Son mutismc fsJt plQcc a une expression 
plus spontanee surtout lorsque le sujet la touche personnellement. 
EUe fait plus de place a son emotlvlte. Ses slgnes sont precis et 
clalrs. Cependant, ses apprentlssages se font beaucoup plus par la 
memorlsaUon que par la comprehension et le contenu de ses reclts 
se rapporte a la description des actions, des images. II y a 
Icl une repartition pratiquement egale entre les comportements du 
quadrant I (precision de la langue et memorisation des automatls- 
mes). du quadrant II (explication des actions), du quadrant III (place 
a I’em'^tlon dans I'ecoute et I'expresslon) et du quadrant IV 
(place a ses Interets dans la presentation de ses productions ecrltes). 
Dans ses rapports avec les autres. Fablenne s'expiime avec humour 
et d'une manlere plus vivante. Enfin. elle ne panlque plus 
devant la difllculte mals s'adapte d'une manlere approprlee. Dans 
ces deux demiers domalnes. les comportements de t)rpe slmultane 
sont de quatre sur cinq. Done, e'est surtout dans le domaine 
de la socio-afiectivite que ses comportements sont devenus slmulta- 
nes. autrement dlt qu'elle a fait une plus grande place a -e 
qu elle est. a ce qu'elle ressent. Et on peut supposer que ce 
changement lui a permls d'acquerlr une attitude plus autonome 
dans son travail. 



Tableau 4.21 

Repartition des comportements 

(apprentissage scolaires. aspects soclo-aflecUfs des apprentlssages) 
de Fablenne selon les quatre quadrants lors de la deuxlfeme fevaluaUon 

(21 comportements) 



Quadrant t^quentiel 
verbal 


Quadrant t£quentlel 
non verbal 


Quadrant tlmultan^ 
non vert>al 


8imultan6 
verbal (IV] 


OROANISATION UATtatXUX 




Cartable or^uils^ a«ton les 
ooiisl{[nes de t>ns^4(iuuit 










METHODS DE TRAVAIL 


Coivitnilt au fur et * me- 
oure son htstoire; perd 
parfols le fli. 

Accepte une proo^lure de 
trsvsU. 

lUpond aiu questions en 
ordre puis v^rlfle. Bloque si 
elle tte trouve pus la 
ponse 6 la question. 




A hesolii de rep^re (Inta^ 
et moU. 


SoJt occiiper eQe-ni(me 
ses temps kbres. 

Fait ce qu'il y a A fialre 
en Ibiictloti du but 
qu'etle se fixe. 
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Tableau 4.21 (suite) 



Quadrant •^uenUel 
verbal (I) 


Quadrant siquentiel 
non verbal 


1 Quadrant simultane 
1 non verbal 


Simultani 
verbal (IV) 




MtTHODE DE TRAVAIL (sultf) 




la conajgne au com* 
plet avant de dcmonder 
de» priclstoiui. 

I 'Ti'vallle »eule. Foit comme 
I dlt tnais detnande 

I rtguli^rement (cTitapc en 
*tapc) A Padulte de v^riner. 








COI^PC 


JRTEMENT D APPReNTISSAQE 8COLA1RE fHABn 




^n^raJement pr^ia. 
•proprea*. Utilise souvent 
Tartlculatlon. 


Explique les actions. les 
Images en s^uenccs. 


R<¥rutie rexpiesslon. r^nv>* 
tton. les mouvements. 

Piarle lorsqu’eUe est •tou- 
ches*. Habiaiellemrnt pnf- 
ftrp s'eycpilrncr par uii 
outre mWlum (ex: donse. 
desslii. etc) 


Copie un mot en un 

tOUL 

£crlt et orgojilsc son } 
texte A son goOL 




COMPORTEMENTS SOCIAUX 









VopporOait AQumn gron* 
pe. Ouelques reioaons 
diversion. 


Taquine. a le sens de 
Thumour. 

A son activity *pro- 

pret. 


COM 

Accepts de »e faire corrtger. 

Accepts la puiittion sj elle 
iui paralt Juste. 


PORTEUBNT8 APPECXIFS 1 


rACB Aux mpncuLTt» 


S adapts A la sltiia* 
tioii et revlent aprAs 
sur les parties man* 
q names. 



‘“'"'nllons cenlrees essentleUe- 

^nn des signes et sur I'expres- 

slon delle-meme ont eu. d'une part, une Influence poslUve ^7es 

oomportements soclo-alTectlfs. 

tb^de'se^^ ;eX^:r 



.,1,1 le dcgre de maJtrtse de la LSQ le 

evaluations generales. A premiere vue. U y a eu peu de 
hangement: le deblt/iythme/amplltude, qul etalt en vole 
d acquisluon. eat maintenanf acquis et la ’coherence de Ton 

Cepentot ’d r ™'' tl'acqulsltlon. 

pendant, de lavls des Intervenants. 11 est clalr que les 



. 
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elements formels de la LSQ tout comme les hablletes langafile- 
r^trtses°"*^ amellores mals se sont pas encore completement 



Tableau 4.22 

Resultats de Fabienne a 1'evaluatlon generate de la LSQ 
(premiere et demiere evaluations) 



ASPECTS FORMELS ET HABILETES LANGAGIEREa 




Premiere evaluation 


Demiere evaluation 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


1 . Parametra (configuration JocaJisatfon. 
mouvement. orientation) 






X 






X 


2. Expression corporelle 




X 






X 




3. Articulation 




X 






X 




4. Structures grammaUcales/ expressions 
Idiomatlques 




X 






X 




3. Espace 




X 






X 




6. Cohdncncc / organisation 


X 








X 




7. Debit / lythmc / amplitude 






X 




X 




8. Precision / clartc 




X 






X 




9. Compr6hcnslon / mdmorlsatlon 

MA. 




X 






X 





NA: non acquis • EVA: en vole d'acquIslUon • A acquis 



Le tableau 4,23. qui rapporte les resultats de revaluation 
approfondle de la LSQ. pennet de voir I’woluticn des capacltes 
linguistiques et des hablletes langagieres de Fabienne. En ce qui 
conceme les aspects formels de la langue. 20 elements sur 50 sont 
acquis par rapport a 12. lors de la premiere evaluation. Parml ces 
eleinerits. sept etalent en vole d'acquisltlon ou partleUement acquis: un 
seul element etait non acquis. Par alUeurs. hult elemenis qui etalent 
non acquis, sont actuellement en vole d'acqulsltlon: les propositions 
allWtlve et negative, le nom propre. I'adjectlf quallilcatlf avec iteration, 
e deterrnlri^t iiom numeral, le verbe exprimant une actlorx repetitive.’ 
le mode Indlcatlf passe et Tadverbe. Pour six de ces elements, certaines 
lormes etalent deja acqulses. Done, on peut conclure qu'll y a eu un 
progres dans la maitrise de 16 elements sur 50 mals que. dans 14 cas 
certaines formes etalent deja acqulses. Cinq elements en vole 
dacqulslUon sont restes stables tandis qu’un element (veite utlllsant 
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a connu une regression. Par centre. 15 eluents ne sont 
T pas acquis par rapport a 20 lore de la 

fh^r "" P^°P°^tlon interrogat^e. les proprslUorS 

ouSh? I'adjectif qualincatlf avec Iteration. I’adjectlf 

q allflcatlf exprimant une condlUon qul se continue dans le temi le 
demonstratlf. les pronoms reflechl. interrogatlf. ind^inl 

etIesprtS°S2! <^P«raUf: 



Tableau 4.23 

Resultats de Fablenne a revaluation approfondle de la LSQ 
(premiere et demlere evaluations) 



aspects formels 

DE TAT Or» 


Pren 


liere evaluation 


I>emiere evaluation 


JUoy 


NA 


EVA 


* 


NA 


EVA 


A 


Axp^ts chirotoglquss 

► Les paran\^rcs: 














♦ configuration 

♦ orientation 






1 

1 






1 


^ localisation 




1 






1 


♦ mouvement 




1 






1 


► t’cApnt?«(on cofponAle 




1 






1 


1 


> VartUxilation 




1 






1 


Aspects morphosyntaxiques 
> Les propositions: 














♦ affirmative 


1 




1 

2 




1 




♦ negative 


4 






1 


♦ Interrogative 

♦ rhctorlque 


6 

1 


1 


1 


7 

1 

2 


4 


2 

1 


♦ toplcallsatlon 


3 








1 


► Le nonv 














♦ gairc 














♦ nom propre 


1 


3 


4 

1 




2 


4 

3 


► L'adfcctif: 

♦ quail flcatlf {ordinaire) 

♦ quallficatir avee Iteration 


1 


2 


1 




2 


1 


♦ quaJlficatlf avec contlnultc 

♦ dcgp6 


1 

9 






1 


1 




MA. . 




L 


" 1 


1 





NA: non acquis • EVA: en vole d acquIsUlon • A; acquis 
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Tableau 4.23 (suite) 



1 aspects PORMELS 

1 DELALSg 


Pres 


oiere evaluation 


NA 


EVA 


A 


l^Lc d&ierwincmt: 








1 ♦ num^al: 








1 -iJon numeral 


8 






1 ~ adjeedf numeral: 






i 


1 - caixllnal 


1 


1 




1 ' ordiivU 




] 




1 - adverbe numeral 


1 






1 ♦ posscssif 




] 


1 


1 ♦ ddmoiistratlf 


2 




i 


\> Le prononv 








1 ♦ personnel 




4 


3 


1 ♦ rtfi^chl 


3 






1 ♦ posscssif 






1 


1 ♦ Interrogadf 


1 




i 


1 ♦ Indiftnl 


1 






1 ♦ rdatlf 


1 






1 ♦ ddmonstratif 


4 






l> Le verbe: 








1 ♦ forme; 








1 *- dirccdoimcl 






] 


1 - non dirccdoiincl 








1 ~ locadon 






i 

1 


1 - avee classiflcatcur 




1 


i 

3 


1 “ veibe acdons (rtpi Udves con- 


2 






1 tinues) 








1 - 2 verbes cons^cutiis 


1 






1 “ avoir 








1 -6tat 






i 

] 


1 ~ acdon 






1 


1 ♦ mode: 








1 ~ Indicadf: present 




2 




1 pass6 


2 




3 


1 futur 




t 




1 ~ suhjonctif 


1 






1 - conditioimcl 


2 






1 - imp6radf 


1 






1 ♦ Nom / Veibe 






1 


1 ► L^aduerhe 

KJA. . _ _ — . 


3 


5 


1 



Derniere Evaluation 



NA EVA 



NA- non actjuls » EVA en vole d'ocqulsltlon • A: acquis 
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Tableau 4.23 (suite) 



aspects formels 

T A V 


Prcnc 


dcre evaluation 


Derai^re evaluation 


XJUt JLA 


NA 


E\'A 


A 


NA 


EVA 


A 


► La prdfiosWon 


3 




J 


3 




1 


> La conjonction 


1 


J 


2 


J 




3 


> L/interfcctUxx 


J 


2 






3 




HABILET^ LANGAGIERES 


Prem 


iere evaluatioa 


Demi. 


ere evali 


iation 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


Coherence / orgaiiisation 


I 








J 




Pmedsion / clartd 




1 






1 




IMbIt / lythmc 




J 






J 




Espacc (amplitude) 






J 




1 




Volx 






J 






1 


1 Comprchciiston 




1 




. 


J 





NA: non ac(]uls • EVA: cn vole d'acquIsUlon • A; acquis 



• 1 T d'exposlUon 

a la LSQ premier contact avec le langage slgne en novembre 

91). les progres de Fableime ont ete rapldes et relaUvement 
spectaculalres si on les compare aux autnes elwes qul communl- 
quent en signes depuls de nombreuses annees. II est Interessant de 
noter egalernent que ses acqulslUons UngulsUques se sont faltes 
au^t a partlr de ce qul est en vole d'acqulslUon (sept elements) 
qu a partlr des elements qul n’etalent pratlquement pas maitrlses (neuf 
elements). Cecl conllrme la rapldlte avec laquelle Fablenne fait des 




Quant aux hablletes langagleres, dies ont connu un progres 
molndre. Seule la coherence / oiganlsaUon des Idees s'est amelloree. 
Les autres hablletes sont restees en vole d'acqulsltlon. mals elles 
se sont consoUdees. Dans son cas. U semble que le developpement 
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Ungulstlque passe d'abord par I'acquisitlon des aspects formels de 
la langue. I^te a savolr s'il s’agit d'une partlcularlte qui lul est 
propre ou d'une sequence de developpement relatlvement normale. 
Cependant, on peut falre un Hen ici entre ses habiletes cognltlves de 
type verbal (memolre synthetique. pensee analytique et analogique, 
capacite d’abstractlon) qui sont blen en dessous de son age 
chronologique et ses habiletes langagieres. Plus elle comprendia les 
Idees transmlses par la langue dans toutes leurs nuances et leur 
complexlte, plus elle sera capable de falre des ralsonnements plus 
complexes. 

En ce qui conceme la lecture, Fablenne obtlent 46 points sur 
100 (test de quatrieme annee). Sa performance est en dessous du seuil 
de reusslte. Cependant, eUe se situe au-dessus de la moyenne du 
groupe temoin (moyenne de 23,8 sur 100) et de celle de son groupe 
classe (moyenne de 29 sur 100). C'est d'allleure elle qui obtlent la note 
la plus elevee. Elle obUent 36 points sur 70 lorsqu’ll s'aglt d'ldentlfler 
I'^ormatlon expHclte et 10 points sur 30 lorequ'elle dolt inferer les 
reponses. Elle fait partle des trols eleves du groupe clble qui obtlennent 
10 points sur .30 k ce genre de questions. Done, la encore, li y a un 
progr^ assez spectaculalre pour une eleve qui ne connalssalt pas le 
frangals U y a deux ans. 

Le tableau 4.24 represente 1'evolutlon de la maitrlse des 
strategies de lecture qui ont ete developpees a dilferents moments de 
1 annee scolalre (novembre, mars, mal). La premiere strategle qui a ete 
acqulse (mal 1993) par Fablenne est I'utlUsatlon du vecu et des 
experiences anterleures (quadrant 111). Alois qu’au debut de I'annee 
scolalre, elle avalt peu d'expdrlence a evoquer et peu d'lnformatlon sur 
sa vie et la vie en generale, au courant de I'annee, grace aux Informa- 
tions donnees durant la peiiode d'anlmatlon et transmlses durant le 
cours de frangals (video, themes), eUe s'est mlse a falre de plus en plus 
de Hens entre les connalssances acqulses et le contenu des texte a Ure. 
Une deuxleme strategle, savolr utlHser le sens’ (quadrant IV), est en vole 
d'acqulsltlon. Grace a son desir d'apprendre et a sa cuiiosite, Fablenne 
a vlte progresse dans I'apprentlssage des slgnes et des mots en partant 
des Images et des mots chinols eciits. EUe est non seulement capable 
de falre des traductions entre le chinols et le signe mats eUe utilise aussl 
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Chapttre IV 



de SoS>ta“‘H '‘■a“!“KlUon en mal: U s’aglt 

^^ n.,s. Done, une ro.t 

e”:r.r^.reSiTnSsr„~ 



D' I. . J . Tableau 4.24 

tn.ls e„pe,. 







mals f^'f'^ue ' t ''“‘“8“’*' ^ d pMlr de novembre 

.e"de:.“ r^:z^T 

possibles et eneouragee par ses progres, I'enseignanie I inZduU 
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dautres strategies appartenant respectlvement aux quadrants 
I, III, IV, en mal. L’annee scolaire prenant fin en Juin, U etalt 
trop t6t pour voir des progrSs. 

En conclusion, trols strategies pratlquement Integrees. ce 
n est pas enorme par rapport a I'ensemble des strategies utlllsees 
par les bons lecteurs mals parce qu’elles sont de nature dlfferente. 
elles permettent peut-etre d'expllquer la progression de Fablenne. 



4.4 LE CAS D ^IRIC 

4.4.1 Renseignements personnels 

Le trolsleme cas, Eric, represente I’eleve sourd qul a ete tres 
tot Initle au fran^als slgne dans sa famllle et qul a poursulvl toute 
sa scolarlte du prlmalre dans une ecole speclallsee a Montreal. II est 
Interesse a reusslr mals est surtout motive a apprendre d’une 
manlere formelle ct ses comportements d’apprentlssage sont 
prlnclpalement de type sequenUel verbal. Autre caracterlstlque: U est 
convalncu que seul le frangals slgne peut lul donner acces a la 
lecture et a toutes les connalssances scolalres. Cependant, Eric se 
bute aux dllTlcultes typiques de I'eleve sourd. Ses hablletes relevent 
essentlellement du quadrant III. mals faute de donner un sens a ce 
qu'U apprend. certaines habUetes stagnent: c'est le cas des habUetes 
verbales (memolre et pensee) et. d'une manlere speclflque pour lul. 
de la memolre des symboles (mots, chlffres). 

Eric est un adolescent de 13 ans (1" septembre 1992) dont 
la surdlte est neuro-sensorlelle bllaterale de degre tres profond. n est 
devenu sourd a I'age de 5 mols a la suite d'une menlnglte. Sa famllle 
est d orlglne quebecolse, ses parents et sa soeur sont entendants. 
Toute la fandlle communique en slgnes avec Eric. En effet. des que 
celul-cl a eu trols ans. les parents ont decide de lul apprendre les 
slgnes. Ils ont done prls des cours de frangals slgne. Une fols par 
semalne, jusqu’a rage de 4 ans. Eric recevalt d 3 services d’ortho- 
phoiUe axes sur le developpement des slgnes. Par la suite, Eric est 
entre a la pre-matemelle a I'ecole Gadbols et y a poursulvl sa 
scolarlte jusqu'a 13 ans. En septembre 1992. U a fait son entree au 
secteur de la deflclence auditive de la poljn^alente Luclen-Page ou 11 
est Inscrit en chemlnement partlculler sur deux ans. 
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4.4.2 R6siUtats et interventions 



atnc quant a son style cognlUf. quant a son deiJrp Ho 
maiWse de la LSQ et quant a ses capacltes de lecture telles 
qu eUes app^aissent au debut de Tannee. Conjolntement nous 
preclserons les objectlfs et les Interventions speclflques kabUs 
pour lul. dad.3 les dlfferents champs. Puls, nous LnUoZrTs^l 

demlfre ^aluLor'"' resultats de la 



ti^iSVLTATS DE LA PREMliiRB ^iVALUATION 

oblectifs h^hTh"-'^^^, premieres evaluations, nous avons fixe les 
J s dou decoulent les Interventions. C’est ce que nous nmi«! 
proposons d'expllclter. ^ 

II ressort clalrement de nos analyses aue le stvle oncmiMf 

routes les functions (percepUon. memolre. pensee) se sltuent 

fonSonrn'^^ chronologlque (13 ans). De plus deux 

onctlor^ du quadrant sequentlel non verbal sont eg^es ou au- 

tTZsTlS pen:.r,Uou 113 imsi, la penaee 

dans Tes o^hL, “ PHnclpalement 

aans les quadrants non verbaux. Dans les deux autre-s 

quadrants, ll possede trols hablletes Importantes: le ra^sonnemem 

par anaJogle a partlr d'une entree vlsuelle (sous-categorle de la 

pensea du quadrant IV) ou son age mental est de i" 

mo s, le ralsonnement mathematlque du quadrant rv (16 ans 10 

mols - sous-tests utilises a litre d'tndla). et la mtoo^des 

— 

Les falblesses d'Eric sont essentlellement dans les quadrants 

ans 3 mols). Les functions de memolre. autant dans le quadrarrt I 
que dans le quadrant IV. sent pauvres: 8 ans 6 rnoJs pouT a 
premiere, Inferleure a 10 ans pour la deuxleme, 11 en va de meme 
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pour la pensee du quadrant I (10 ans 1 mols). La pensee du 
quadrant IV (12 ans 3 mols) est proche de son age chronologlque 
mals le ralsonnement par analogic a partir d'une entree verbale 
(sous-categorle) est tres falble (7ans 8 mols). 

Tableau 4.25 

Moyennes d’age mental d*£ric 
dans les dlfiiSrentes foncUons 
des quatre quadrants 
(age chronologique: 13 ans) 



gUADRANT I 


QUADRANT U 


Mdmoirc 6 ans 6 mots 


Perception 


13 ans* 


PensM 10 ans 1 mols 


Memolre 


12 ans 3 mols 




Pensee 


14 ans 6 mols* 


QUADRANT IV 


QUADRANT m 


Memolre <10 ans 


Perception 


14 ans* 


Pensie 12 ans 3 mols 


Memolre 


15 ans* 




Pcnsic 


14 ans 2 mols* 



•Moyennc d'&gc mental 2 a son age chronologlque 



Son attitude lors de la passation des tests est celle d‘un eleve 
parfalt: 11 a confiance en lul. organise bien son travail, est 
persistant. D'une manlere generale. 11 travallle vlte et blen, plus 
^ particullerement, dans les taches non verbaies et le sous-test 
d'arlthmetlque. 

Certalnes observations faltes en classe, prlnclpalement sur 
sa dlfflculte a memorlser, nous ont permls d'ldentlfler certains 
facteurs qul Influencent le rappel d'lnformatlon. Alnsl, Eric est 
capable de garder en memolre de nouveaux mots de vocabulalre. des 
Informations sur un theme precis lorsqu'lls sont pr^sentes en LSQ, 
lorsqu'Us suscltent ou repondent a son Interet et, enfln, lorsqu'lls 
sont presentes dans un contexte global. II a besoln de salslr I'Idee 
gener^e pour en comprendre les parties. II fonctlonne, done, d'une 
manlere tres simultanee. Par centre, les problemes surgissent 
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lorsqu'll dolt memorlser les phrases d'une dlctee: 1] remolace le 
par un autre synonyme. II volt I'ldee dans sa 

non a la forme. II accorde done peu d'lmportance a la precision des 

Sr°e ^^ssi aux peUts mots (le, la. d, de) qul ne semblent pas 

etre pour lul porteurs de sens. ^ 

Ces Informations precleuses ont determine la facon precise 
f 'd' ^t'niallques. analyst 

Se "rb5 aTc'omr."" ~nance des comporten^ents ^ 
we verb^(i8 comportement sur 21) et. d'autre part, une repartl- 

Uon equlllbree entre les comportements de type sequentlel (H) et 
ve'rTal' -enUell™ „1 

«m"fdu re,eva„. du 

nature des comportements d'apprentlssase 
dErlc? En examinant le tableau 4.26, on peut constater oSrtc 
organise son travail A la fols d'une manlere sequentlelle et globale- 
« accepte les procedums de travail, ecoute la consBne a^t de 
demmder des precisions mals fait aussi une place a ses propres 
Interets et priorltes et a besoln d'avolr une vue d'ensembfe Mur 

^lches”'’Tf'' ‘‘“‘“"O”' ‘‘n'nnt Sans 

ttres En ceT I'organlsatlon de ses temps 

hbres. En ce qul conceme sa manlere d'apprendre. 11 utilise une 

demarche analoglque dans le sens qu'U est primordial pour lul 

de comprendre pour apprendre et memorlsS-. Par comSe ses 

slgnerplM nttentlf aux 

slgnes plus qua lemoUon ou aux exemples colores et 

s exprime avec des slgnes generalement corrects mals qul 

manquent de precision ou de nuance. Enfln, e'est la curloslte^le 

hlstolre, U la constrult au fur et a mesure. perd le fil de ses 

S ^‘"^o""atlons contextuelles comme s'U 

dccrtvalt des Images d'une bande desslnee. Done. deTrCcUs 
coupes des emotions et sans enchainements. sans liens de 
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causes a effets. Ses relations avec les autres sont marquees par une 
attitude conformlste et serleuse mats 11 est capable d’avolr des 
relaUons dlverslflees. Enfln. face aux difflcultes. 11 reste maitre de la 
sltuaUon et accepte de se falre corrlger. 



Tableau 4*26 

Repartition des comportements 

(apprei.t'ssages scolalres. aspects socio-aflecUfs des apprenUssages) 
d Eric scion les quatre quadrants lors de la premiere 6valuatlon 
(21 comportements) 



Qiudrant 
•6quentiel verbal 


1 Quadrant 

1 a^quentiel non verbal 


I Quadrant aimulUne 
1 non verbal 


Quadrant 




ORGANISATION MAT6RIELI-E 




lea conalghes de rentei* 
/plant 










METHODS DE TRAVAIL 




Constrult au fur et k 
mesure Bon histotre; peni 
parfols le fil. 

Accepte une proo6diue de 
travaid 

£coute la consl{9ie ou 
complet «viuU de detnoji* 
der des pitcistow. 






A besoln d‘une aynth^ 
(Utre ♦ image). 

Repond aux quesdoos 
selon des priority bten 
petsoiuKlks et vfalflc. 

Fait oe qu'U yak fiitre en 
ft>nctlon du but qu'U se 
axe. 

TYitvaUle seiil et prtfere 
£alne k sa 

Sait ooaiper lul-m^me 
ses temps llbres. 


COMPO] 


EtTEBJENTS D’APPRENTTSSAGE SCOLAXRE (HABH 


-ETfcS) 


AJme porier (porle beau- 
coup) et quesOotuier (cu- 
deux). 

S^ies g6)«mlement pr6- 
da tproprcs*. Utilise sou- 
vent rsitlaiiation 


Explique les scdotis. ka ima- 
ges en s^ueiioea 


Copie un niot ooiuui en lui 
tout Copte UJ 1 mot incon- 
nu en uji tout mals en iji- 
terchafigeant ou en Inver- 
sont oertolnes lettres. 


^rlt et or^ilae son 
texte k son goOt 

Appnend par la compel 
hension. 




COMPORTEMENTS SOCIAUX 




Sdleux 

Suit la tmaanet. s'klenUHe 
au 0noupe (oonlbmilste). 




N*appartlcnt & aiiciin 
groupe. Quelques rela- 
tions dlversin^. 




COMP 


ORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX D0FICUL' 


Its 


Accepte de se folre 
conifer. Accepte la 
puiUUon si elle lul paitUt 
Juste. 






S'adapte k la situation et 
tevtent apds siir les par- 
ties truuxiiuuites. 
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H-„n Peut dire qu'Eric a besoln d'apprendre 

dune manlere analoglque (quadrant IV). qu'U a developpe de 
lautonomie dans sa manlere de travalller tout en etant methodlque 
sequentlel et technique dans sa manlere d'apprendre (quadrant Ij’ 

e^nH 7 opposition flagrante entre ses comportements 

essenUellement de type verbal et ses habUetes cognlUves prlnclpale- 

foire type non verbal. Comment I'expllquer? On a ete amene a 
falre I hypothese que ses tres falbles resultats en ce qul conceme la 
memolre verbale (synthetlque et symbollque). la pensee verbale 
(abstralte et analoglque) sont le resultat d'un apprenUssage automa- 
Uque ou 1 accent a ete mis sur la forme au detriment du sens II 
auralt adopte cette manlere de falre mals elle ne lul permettralt nl de 
memorlser. nl de ralsonner pulsqu'll a besoln de comprendre pour 

apprendre. Nous sommes partis de cette hypothese pour etabllr des 
interventions pour Vincent. 

En ce qul conceme le degre de maitrise de la LSQ nous 
allo^ examiner les resultats de I'^aluaUon generale (tableau 4 27) 

fom. 1 approfondle (tableau 4.28). Trols aspects 

formels de la LSQ sont acquis par Eric: U s'aglt des quatre 
pa^etres de formation, de I'expresslon corporelle et de I'artlcu- 
lauon. Lespace et les structures grammatlcales tout comme les 
expressions Idlomatlques sont en vole d’acqulsltlon. En effet sa 
rn^lere de signer est tres marquee par le frangals slgne’; 11 
grammatlcales de la langue fran^alse qul. 
^adultes Utter^ement en slgnes. ne sont pas porteuses de sens et 
d nnent une allure coupee a son expression orale; 11 emprunte des 
expressions Idlomatlques du frangals qul. en LSQ. devlennent 
cor^uses. Dans les habiletes langagleres. seul le debit est acquis. La 
coherence qul est en vole d'acqulsltlon. est caracteiisee par 
1 absence de donnees contextuelles (lieu, temps, acteurs) et le 
manque de liens entre les dilTerentes actions. Eric se contente de 
decrire les actions sans donner d'expllcatlons: ou encore ll 
exprime les reactions a travers I'expresslon corporelle (11 lit. sou’iit) 
mals ne les tradult pas avec des mots, d'ou un manque de 
precision et de clarte. D'une manlere generale. 11 a du mal a 
exprimer clalrement ce qu'il a comprls d'un texte eciit ou d'un 
expose. II se contente de I'ldee generale sans donner de precisions. 
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U me ange Tordre de presentation, saute du coq-a-l’ane. La comnre- 
henslon est aussi en vole d'acqulsltlon. II obtlent 13 points sur^lS 
resultat qui est egal a la cote moyenne de I’ensemble du groupe. 

Tableau 4.27 

R 6 sultats d £rlc k revaluation generale de la LSQ 
(premiere Evaluation) 




_Stnictures grammaUcaJes / expressions 



X 

X 



5. Espace 



6. Coherence/organlsatlon 




NA: non acquis • EVA: cn vole d'acqulsltlon • A: 



acquis 



lo T ^ ^ d'analyse approfondle. les aspects formels de 

LSQ se repartlssent de la manlere sulvante (tableau 4.28): 14 
acquis. 18 sont ou partlellement acquis ou partlellement en vole' 

ta^To'^”"’ ^ d'acqulsltlon et non acquis, 

t^s que sep nc sont pas acquis du tout. Ces demlers. les moins 
nombreux. sont: la proposlUon rhetorlque. I'adjectlf numeral ordinal 

les pronoms reflechl. IntenrogaUf. Indeflnl. alnsl que les modes 
subjonctif et condltlonnel. mooes 

En ce qul conceme les hablletes langagleres. quatre sont 
acqulses: le deblt/iythme. I'espace (amplitude), ta voL. 
coraprelienslon. et deux sont en vole d'acqulslUon: la colieren- 

oSe “Th ^ pr«lslon/clarte. Done, dans I'enserable. on pent 
e qu Erie est dans un processus d'acqulsltlon en ce qul conceme 

lonfrr 1 hablletes langagleres 

sont acqulses. II lul reste a amellorer la coherence, la cl^S des 
Idees et la precision des mots. 

ISO 
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Tableau 4.28 

Resultats d’firic ^ revaluation approfondie de la LSQ 
(premiere evaluation) 



ASPECTS FORME LS 
DBLALSg 


Premiere evaluation 


NA 


EVA 


A 


Aspects chirologiques 








> Les paraniktres: 








♦ configuration 






1 


♦ orientation 






1 


♦ localisation 






1 

] 


♦ mouvcmcnt 






1 


► L'cxprcsslon corporcUc 




1 




> L'articulation 




1 




Aspects morphosiffitaxiques 








> Les propositions: 








♦ alBrmatlvc 




1 


] 


♦ negative 


3 


3 




♦ Interrogative 


6 


2 




♦ rhdtorique 


1 






♦ topicalisation 


1 


1 


1 


► Le nofn; 








♦ genre 


1 


3 




♦ nom propre 


2 




3 


► LadUectif: 








♦ quallficatif ordinaire 




1 


2 


♦ quallficatif avec iteration 




1 




♦ quallficatif avec continuitc 






1 


♦ degre 


5 


2 


2 


► Le ddtem\incu\t: 








♦ numeral: 








- non numeral 


7 




2 


- adjectif numeral: 








- cardinal 


1 


1 




“ ordinal 


1 






- advcd>c numeral 




1 




♦ possessif 






2 


♦ ddmonstratif 




2 




► Lc prvnof}\: 








♦ personnel 




4 


2 


♦ r^fiichi 


4 






♦ possessif 




1 




♦ Interrogatlf 


1 






♦ Indcfinl 


1 






♦ rclailf 




1 




♦ dcmonstratlf 




2 


2 
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Tableau 4.28 (suite) 



ASPECTS FORMELS 


Premiere evaluation 


DE lALSg 


NA 


EVA 


A 


> Le verbc: 








♦ forme: 








- dlrcctionncl 






j 


- non dlrcctionncl 






1 


- location 






1 


- avee classlflcatcur 


1 


1 


2 


- verbe actions (rcpitltlvcs continues) 




1 


1 


- 2 verbes consccutifs 




1 




- avoir 






1 


-itat 






1 


*- action 






1 


♦ mode: 








- Indlcatlf: present 






2 


passe 




3 


2 


futur 




1 




- subjonctlf 


1 






- condltlonncl 


2 






- Impcradf 




1 




♦ Nom / Verbc 






1 


> I/advcrbe 


3 


1 


5 


> La preposition 




2 


2 


> La coryonction 


2 


1 


1 


> L*Uitetjection 


1 


2 




HABILBT^ LANGAGDERES 


Premie 


Te evali 


uation 




NA 


EVA 


A 


> Cofierctxcc/orgcuxlsation 




1 




> Prdcision/daiid 




1 




> DdbU/rytJwxe 






1 


> Espacc (amplitude) 






1 


> Voix 






1 


> Comprehension 






1 



A revaluation de la lecture, Eric obtJent 16 points sur 30 
(examen de deuxleme annee du prlmalre). 11 est tres en-dessous du 
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seull de reussite maJs sa performance est egale a celle de I'ensemble 
des groupes (moyenne de 16.3 sur 30) et legerement Inferleure a 
celle de son groupe classe (moyenne de 17.3 points sur 30). En 
novembre, Eric avaJt recours a cinq strategies de lecture (tableau 
4.29): trols sont completement acqulses: le balayage, I'exploltatlon 
des ressemblances graphlques, Tutlllsatlon des connaJssances 
et des experiences anterleures, tandls que deux le sont partlelle- 
ment: I'exploltatlon des ressemblances lexlcales et la tolerance 
a I'amblguite. 



Tableau 4.29 

Repartition des strategies de lecture acqulses 
selon les quatre quadrants pour 6ric 



STRATEGIES ACQUISES 


gUADRANT I 


gUADRANT n 


Exploitation des ressemblances lexlcales: 
pr6fbce» sufllxe (acquisition partlcllc). 


Balayage. 

Exploitation dcs ressemblances graphlques. 


gUADRANT IV 


gUADRANTm 




Utilisation dcs connalssances et dcs experiences 
anterleures. 

Tolerance a ramblguUe (acquisition partlcllc). 



OBJECTIFS ET INTERVENTIONS 

Lors de devaluation de son style cognltlf, 11 est apparu evident 
que, d'une part, Eric a besoln de comprendre, de donner du sens a 
ce qu'll apprend et que, d'autre part, sa dilTlculte a se rappeler des 
mots precis, la non comprehension des petlts mots genent son 
apprentlssage df' la lecture et de I'ecrlture. 

Un des objectifs speclflques est de I'aJder a developper la 
memolre des mots precis et des petlts mots. Trols moyens ont ete 
cholsls: d’abord, Inslster sur le sens precis de chaque mot; ensulte, 
lui faJre acquerlr des connalssances sur les aspects formels des 
mots ecrlts: enfln, lul expllquer et lul faire comprendre la significa- 
tion des petlts mots (detemilnants, prepositions, conjonctlons, etc.), 
des modifications morphologlques de certains mots, d'un point de 
vue grammatical. 
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En ce qul conceme I'apprentissage de la LSQ, il est evident 
que I'objectif general est qu'Erlc continue a developper tous les 
aspects de cette langue qui sont en vole d'acquisitlon. D'une manlere 
plus speciflque, il devra ameliorer la precision de son vocabulalre 
mais surtout la coherence et I'organisatlon des idees. Une premiere 
demarche a ete de I'amener a ne pas utillser le frangais signe 
en lul expllquant qu'U s'agissalt de deux langues dllTerentes et que, 
dans chacune, 11 y avalt tous les elements necessaires pour exprimer 
sa pensee. 

Pour ce qui est de la lecture (tableau 4.30), quatre strategies 
ont ete developpees chez Eric, des novembre 1992. 11 s'agit de deux 
strategies qu'U maitrlsalt partiellement: I'exploitation des ressem- 
blances lexlcales (quadrant I), la tolerance a I'ambigulte (quadrant 
III), auxquelles se sont ajoutes recremage et la capacite de resumer 
(quadrant IV). En mars. I'enseignant a introduit une clnquieme 
strategle, solt la capacite d'antlciper au niveau de Texperlence. des 
evenements. Enfln, une sixeme et demJere a ete amorcee en mal: 
rutlllsatlon des connalssances anterleures grammaticales. Le 
nombre et I'ordre de presentation de toutes les strategies ont ete 
dlctees par le respect du style privilegie qui sert de point de depart 
et par I'lnteret d'ErIc. Au depart, il utillsalt cinq strategies relevant 
des quadrants I. II. Ill: et durant I’annee, six autres ont ete ensei- 
gnees qui relevalent des quadrants III, IV. I. 

Tableau 4.30 

R6partltion des strategies de lecture a dfevelopper 
selon les quatre quadrants pour Eric 



STRATEGIES A DEVELOPPER 


QUADRANT Z 


QUADRANT U 


Exploitation dca rcsscmblanccs lexlcales: 
pr^ftxc. sufRxe (novembre 1992). 

Utilisation des connalssances grammatlca- 
les anl6rtcurcs (mal 1993). 




QUADRANT IV 


QUADRANT m 


Ecrimage (novembre 1992). 

Capacity de resumer (novembre 1992). 


TolcrajKC a rambtguUd (novembre 1992). 

/Vnliclpalton au ntveau de I cxpirlcncc. dcs evdne* 
mcnls (mm’s 1993). 
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CHANGEMENTS OBSERVES 

Durant I'annee scolalre, des changements Interessants se 
sont produits dans son attitude face a I'apprentlssage de la lecture 
mals aussi face a la communication. Au tout debut, Eric est un eleve 
qul prend son role au serleux. II n'apprecle guere les discussions en 
groupe qul lul paraissent etre une perte de temps. II y particlpe tres 
peu, pose rarement des questions et ne cherche pas a obtenlr de 
precisions pour clarifier certains falts ou certalnes situations. De 
plus, comme tous les eleves, 11 ne parle pas pour transmettre des 
informations precises et pertinentes. 

Durant I'annee, 11 a pris conscience que le contenu des 
discussions et des echanges lul permettalt d'augmenter son bagage 
de conn^ssances, ce qul avalt pour consequences de faclllter la 
lecture. A partlr de ce moment-la, sa participation aux discussions 
croit conslderablement; 11 devlent attentif a ce que dlsent les autres 
eleves, questlonne pour en savolr plus, dorme son opinion et reaglt 
aux opinions des autres. 

A la fin de I'annee, sa motivation a apprendre est tres grande, 
comme si la comprehension qu'il a du but des acUvltes le stimule a 
en savolr toujours plus. De lul-meme. 11 demande a I'enselgnant des 
listes de verbes avec les dlfTerentes modes pour qu'il pulsse les 
etudier tous les solrs. Ildevlent responsable de son progres. 

Pour ce qui est de rutlllsation de la LSQ, on a assiste a la 
meme evolution. Au depart, Eric s'exprimalt d'une manlere tres 
sequentielle, cherchant plus a calquer les structures syntaxlques 
fran?aises. II etalt persuade que rutlllsation de la LSQ avalt un 
Impact negatif sur sa capacite de lire. Cette manlere de falre 
contiibualt a rendre son expression confuse et imprecise. Petit a 
petit, en participant d'une manlere plus active aux discussions. 11 a 
sentl la necesslte d'etre plus clalr, plus coherent pour que les autres 
el^es comprennent vralment ce qu'il voulalt dire. Sa motivation a 
acquerlr des connaissances I'a amene a preciser ses demandes, a 
trouver le mot Juste et a aller chercher les signes approfondis dans 
le glossalre La langue des signes (Bourcier et Roy 1985). quand il le 
Jugealt necessalre. Ce changement d'attitude face a la communica- 
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tion s'est traduit par une mellleure coherence dans la manlere de 
relater des falls et d' expllquer ses cholx el par un vocabulaire en 
slgnes plus precis et utilise a bon esclent. 

Avec Eric, on a pu constater a quel point la comprehension 
du sens est un facteur determinant pour I'apprentlssage. 



RESULTATS DE LA DERNIERE EVALUATION 

Id, nous allons examiner les changements Intervenus chez 
Eric quant a ses hablletes cognltives, son degre de maitrlse de la 
LSQ, sa capaclte de lecture et ses strategies de lecture. 

En ce qul conceme ses hablletes cognltives, deux constats 
s'imposent (tableru 4.31): toutes les hablletes des quatre quadrants 
ont progresse et certalnes functions se sont developpees d'une 
manlere Importante: la perception et la pensee des quadrants il et 
III, la memolre du quadrant I, la pensee du quadrant IV. 

Tableau 4.31 

Moyenne d'age mental d’Erlc dans les diflerentes fonctlons 
des quatre quadrants durant les premiere et dernlere evaluations 
(age chronologique: 13 ans et 13 ans 9 rnois) 





1 


2 




1 


2 


QUADRANT 1 


QUADRANT U 


Memolre 


8 ans 6 rtwls 


15 ans 6 ntols 


Perception 


13 ans 


16 ans 9 mols* 


Pensw 


10 ans 1 mols 


12 ans 


Memolre 


12 ans 3 mols 


13 ans 








Pensee 


M ans 6 mols 


16 ans 6 nwls* 


QUADRANT IV 


QUADRANT III 


Memolre 


<10 ans 


10 ans 


Perception 


M ans 


1 6 ans 3 mols* 


Pena^e 


12 ans 3 mols 


13 ans 10 tnols 


Memolre 


15 ans 


15 ans 








Pensee 


14 ans 2 ntols 


16 ans 1 mols* 



*Moyenne d age mental i I'age ct.ronologiqtte 



Dans le quadrant 111, la perception et la pensee ont continue 
a progresser et on attelnt un niveau d'age mental de 16 ans 3 mols 
et de 16 ans 1 mols. L'Sge chronologique d'Eric est de 13 ans 9 mols. 
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La memoire etait parvenue a un plafond de 15 ans des la premiere 
evaluation. Meme evolution pour le quadrant II ou la perception et 
la pensee ont fait un bond de 3 ans 9 mois et de 2 ans {age mental 
de 16 ans 9 mois et de 16 ans 6 mois) alors que la memoire est reste 
un peu en arriere (age mental de 13 ans). Dans le quadrant I, c'est 
la memoire des symboles, des operations mathematiques qul a 
connu une evolution plus marquee: elle a passe de 8 ans 6 mois a 
15 ans 6 mois: la memoire des mots a fait un saut spectaculalre de 
1 1 ans (premiere evaluation: 6 ans 6 mois. deuxieme evaluation: 17 
ans 6 mois). Enfln, la pensee du quadrant simultane verbal est 
malntenant superleure d’un mois a son age chronologique. II y a eu 
une amelioration (1 an 7 mois), due au progres de la capacite de 
faire desjugements (premiere evaluation: 6 mois 10 ans, deuxieme 
evaluation: 10 ans 10 mois) de faire des regroupements conceptuels 
(premiere evaluation: 8 ans 6 mois, deuxieme evaluation: 10 ans 10 
mois). Cependant, ces hablletes restent falbles. Le ralsonnement par 
analogle a partir d'une entree vlsuelle est restee a un niveau d'age 
mental, deja tres eleve, de 16 ans 1 1 mois. 

Trois fonctions, tout en ayant progresse, restent encore 
deflcitalres. II s'agit de la pensee du quadrant I qui passe de 10 ans 
1 mois a 12 ans, et de la memoire des idees: elle etait Inferleure a 10 
ans et est parvenue a 10 ans mals le nombre de mots retenus est 
malntenant de 23 sur 42 alors qu'il etait de 13 sur 42 auparavant. 
La memoire du quadrant II n'a progresse que de sept mois pour 
atteindre I'age mental de 13 ans. Id, la memoire des sequences de 
gestes en slgnes a giimpe de 9 ans a 10 ans 6 mois tandis que 
I'autre sous-test avalt deja atteint un plafond de 15 ans 6 mois lors 
de la premiere evaluation. 

On peut done dire que toutes les hablletes cognltlves d’Erlc 
ont progresse mals que c'est la memoire sequentielle verbale, 
habilete tres falble au depart, qul s'est developpee le plus rapide- 
ment surtout par rapport aux memoires sequentielle non verbale et 
slmultanee verbale. Par contre, les hablletes verbales qui sont 
associees au ralsonnement, au Jugement, a I'abstraction restent 
encore sous-developpees par rapport a I'ensemble des autres 
hablletes. 



TROIS £TUDES DE CAS 



185 



Ces resultats qul illustrent 1'evolutlon d'Erlc nous ont 
amenes a falre plusieurs constats. Tout d'abord, en inslstant 
sur le sens d'une manlere generale et d'une manlere speciflque 
avec Eric (sens des mots, sens des regies grammatlcales, sens 
de ce qu’on dlt a I'autre), on a permis a certalnes habiletes 
verbales de prendre de I'expanslon mals surtout cette interven- 
tion a stlmule sa motivation a apprendre et a renforce son 
Implication dans des ^changes slgnlflcatlfs. Deuxleme constat, c'est 
la memolre du quadrant sequentlel verbal qul a le plus 
progresse et, ce falsant, ses forces et ses falblesses sur le plan 
cognltlf rejolgnent le portrait type de I'eleve sourd moyen. Elst- 
ce a dire que ce type d'habilete est la plus facile a acquerir par 
rapport aux autres habiletes verbales (memolre des idees, pensee 
analytique, pensee synthetlque) qui restent deflcltalres? Est-ce une 
premiere etape? 

f 

Troisleme constat, Eric represente Televe sourd qui a un 
quadrant predominant avec des habiletes dans d'autres quadrants, 
done un debut de synergie (Gaillard 1990), et des habiletes d’appren- 
tissage evidentes. C‘est done ce type d'eleve qui semble tirer le 
meilleur profit d'une telle intervention 



Tableau 4.32 

Repartition du nombre de comportements speciilques 
a chaque quadrant durant les premiere et demi^re evaluations 
(21 comportements) 



NOMBI^ DE COMPORTEMENTS 


EVALUATION 1 


EVALUATION 2 


EVALUATION 1 


EVALUATION 2 


QUADRANT I 


QUADRANT n 


10 


8 


1 


1 


QUADRANT IV 


QUADRANT m 


8 


10 


2 


2 



Les comportements d'Eric en ce qui conceme les 
apprentissages et les aspects socio-alTectifs des apprentissages 
(tableau 4.32) se repartissent de la maniere suivante: 18 
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comportements sont de type verbal et trois de type non verbal. La 
predominance du verbal se perpetue, mals les comportements 
du quadrant IV (10) ont prls I'avantage sur ceux du quadrant I (8). 
Cecl entraine une legere prevalence des comportements slmultanes 
(12) sur les comportements sequentlels (9). 

Le contenu du tableau 4.33 est praUquement identlque 
au contenu du tableau 4.25 sauf pour deux Items - Eric 
organise son callable en foncUon de son gout et non plus en 
sulvant les directives de I’enselgnant. Et 11 est capable de se 
falre une Idee generale de son hlstolre au lieu de la cons- 
trulre au fur et a mesure, au risque meme de perdre le fil. II prend 
done plus de distance par rapport aux figures d'autorite et par 
rapport a une hlstolre a raconter. qu'il envisage maintenant dans 
son ensemble. 



Tableau 4.33 

Repartition des comportements 

(apprentlssage scolalres. aspects soclo-aflectlfs des apprentlssages) 
d'Eric selon les quatre quadrants lors de la deuxieme evaluation 
(21 comportements) 



Quadrant aiquentlel 
verbal a) 


Quadrant aequentiel 
non verbal 


Quadrant alnmltane 
non verbal 


Slmultane 
verbal (IV) 


ORGANISATION UATtRIELLE 








Cartal)le orj^Use mals 
sebn son goilL 


U^THOOE OE TRAVAIL 


Acoepte ui>e procMure de 
travail. 

£coute la conslgne au com* 
plet avaiit dc dcmfuider 
de* precisions. 






A une idee generale 
(trame) de son his* 
toire. 

A besoin d'unc syn* 
these (Utre ♦ image). 

Repoiid aux qtiesUons 
selon de* prlorlte* 
hien personneltes et 
verlfle. 

Fait oc qirU y a A falne 
en fonction du but 
qn’ll se fixe. 

Travullle »eul el pre- 
fere falre A sa fa^on. 

Salt occuper de lul* 
meme ses temps It* 
bres. 
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Tableau 4.33 (suite) 



Quadrant t^uentiel Quadrant tiquentiel Quadrant timultan^ 



Slmultan^ 
verbal (IV| 



verbal ( 1 ) 



npn verbal 



non verbal 



COUPORTSICENTS D'APPRENTZSaAQE 8COLA1RE (BABILETES) 



Alme parler (porle beau- 
coup) et queaUotmer (cu- 
rieuxj. 



ExpUque lea actions, lea Copie un mot coiuiu eii £ci1t et oi^saiUae son 
images eti sequences. uii tout. Cople un mot texte a son goOt 



Signea gen6raJeineiit pre- 
cis. •propres*. Utilise sou- 
vent rartiailation. 




COMPORTEUENTS SOCIAUX 



SerleiuL 

Suit la •masse*, s’idenune 
au groupe (coiifo nil late). 



N^uppaitient & aucuii 
grou})e; qitehjues rein* 
tions. 



COMPORTEMENT9 AFFECTIFS FACE AUX DIFFICULT^S 



Acoepte de se foire corrtger 
dea en^urs. Accepte la 
puniUon si elle lui porait 
Juste. 



S'odapte & la situa- 
tion et revienl aprea 
sur lea parties man- 
quantea. 



Encore une fois, U faut soullgner le tres grand con- 
txaste entre les comportements de type verbal et ceux de t}rpe non 
verbal, d’une part, et I'opposition entre la nature de ses 
comportements et ses hablletes cognltlves qul relevent essentlel- 
lement des quadrants non verbaux. Ceci souleve la double 
question suivante, comme dans le cas de Fabienne: est-ce la 
surdlte avec ses consequences au niveau des echanges verbaux 
qul handlcape le developpement des functions superieures de 
la pensee et amene les eleves a surlnvestlr les aspects vlsuo- 
spatlaux pour percevolr, emmagaslner I'lnformatlon et la 
tralter? Ou est-ce le type d'enselgnement centre sur les aspects 
structurels et les automatlsmes qul lalsse peu de place a la 
personnallte de I'eleve? 

L’evaluatlon generale du degre de maitrlse de la LSQ 
(tableau 4.34) met en evidence une seule amelioration par rapport 
a la premiere evaluation. Eric est capable d'organlser ses Idees pour 
les exposer avec beaucoup de coherence. Le fait d'avolr du partlclper 
a des echanges, d'avolr du faire regullerement des presentations 
orales, a ce qu'll semble, a done eu un effet beneflque. Par allleurs. 
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Si Eric utilise beaucoup plus les formes grammatlcales et les 
expressions Idlomatiques de la LSQ (qu'il est capable d’ldentifler), il 
ne les maitrlse pas completement. II en va de meme pour son 
vocabulaire qul s'est enrlchl, pour la comprehension et la 
memorisation des idees qul se sont amellorees mais qui restent 
encore inferleures a ce que Ton peut s'attendre d'un eleve de son 
age. Cecl est d'alUeurs corrobore par ses resultats au sous-test de la 
memoire des idees ou sa performance le situe a un niveau d'age 
mental de 10 ans. 



Tableau 4.34 

Resultats d'Eric a revaluation generale de la LSQ 
(premlfere et demlfere Evaluations) 



ASPECTS FORMELS ET HABILETES LANGAGIERES 




Premiere evaluation 


Demiere evaluation 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


1. Paramitres (configuration. localisation, 
niouvcmcnt, orientation) 






X 






X 


2. Expression corporcllc 






X 






X 


3. Articulation 






X 






X 


4 . Structures grammatlcales / expressions 
idlomatiques 




X 






X 




5. Espace 




X 






X 




6. Coherence / organisation 




X 








X 


7. Debit / lythme / amplitude 






X 






X 


8. Precision / clartc 




X 






X 




9. Comprehension / memorisation 




X 






X 





L' evaluation approfondle du degre de maitrlse de la LSQ 
(tableau 4.35) met en evidence un gain de neufs elements par 
rapport a la premiere evaluation. Parml ces elements, hult etalent en 
vole d'acqulsltlon, un non acquis. II reste encore 14 elements ou 
partlellement acquis ou en vole d'acqulsltlon contre 17 auparavant. 
Seulement cinq elements ne sont pas du tout acquis tandls que hult 
ont des formes non acqulses ou partlellement acqulses. Done, 11 y a 
eu des gains mals 22 elements restent en vole d'acqulsltlon. Cecl 
conflrme qu'Erlc maitrlse de mleux en mleux la LSQ mals que de 
nombreux elements restent a etre Integres completement. 
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Tableau 4.35 

Resultats d’ferlc a revaluation approfondie de la LSQ 
(premidre et demlere evaluations) 
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ASPECTS FORMELS 


Premiere Evaluation 


DerniEre Evaluation 


DElALSg 


NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


Aspects chirologlqiLM 














> tes paramdtrcs: 














4 conDguration 






1 






1 


4 orientation 






1 






1 


4 localisation 






1 






1 


♦ mouvement 






1 






1 


► VexpressUxx corporcilc 




1 






1 




> Uaiiiculatlon 




1 






1 




Aspects morphosyntaxiques 














> les propositions: 














4 aiBrmativc 




1 


1 






2 


4 negative 


3 


3 




3 


J 




^ Interrogative 


6 


2 




8 






♦ rhdtorlque 


1 










1 


4 topicalisation 


1 


1 


1 


2 




J 


► Le nonx 














♦ genre 


1 


3 






3 


1 


♦ nom propre 


2 




3 






5 


► Uadjcctif: 














♦ cjualincatif (ordinaire) 




1 


2 




1 


2 


4 quaiiBcatif avec iteration 




1 






1 




4 qualiBcatif avec continultc 






1 






1 


♦ degre 


5 


2 


2 


5 


2 


2 


► Lc ddtcnrdncmi: 














♦ numeral: 














- nom numeral 


7 




2 


6 




3 


- adject if numeral: 














' cardinal 


1 


1 








2 


' ordbial 


1 








1 




“ adverbe numdral 




1 








1 


4 possessif 






2 






2 


4 ddmonstratif 




2 




2 






► Lc prono»n: 














♦ personnel 




4 


2 






6 


♦ rcncchl 


4 


1 




3 


2 




4 possessif 




1 






1 




♦ Interrogalif 


1 






1 






4 Indddni 


1 






1 






4 relatlf 




1 






1 




4 d6monstmtir 




2 


2 




2 


2 
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Tableau 4.35 (suite) 



ASPECTS FORMELS 


Premiere evaluation 


Derniere evaluation 


DELAI^g 


NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


► Le verbe: 














♦ forme: 














- direcUomid 






1 






1 


- non dirccUonncl 






1 






1 


- location 






1 






1 


- avee classlftcatcur 


1 


1 


2 






4 


- vci-bc actions (rcpctltlvcs con* 




1 


1 






2 


tlnucs) 














- 2 verbes consecullfs 




1 








1 


~ avoir 






1 






1 


- dtat 






1 






1 


- action 






1 






1 


♦ mode- 














- indlcatif: present 






2 






2 


passe 




3 


2 




2 


3 


futur 




1 








1 


- subjonctlf 


1 












~ conditlonnel 


2 






2 






- Imp^ratlf 




1 






1 




♦ Norn / Verbe 






1 






1 


► L'adverbe 


4 




5 




6 


3 


> La proposition 




2 


2 




1 


3 


> La conjonction 


2 


1 


1 


2 


1 


1 


> Vinte^cction 


I 


2 






3 






Premiere evaluation 


Dernie 


ire cvali 


nation 


HABILBT^ LANGAGI^RBS 














NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


Cohdrence / organisation 




1 






1 




Precision / clartc 




1 






1 




Debit / lylhme 






1 






1 


Espace (amplitude) 




1 






1 




Votx 




1 








1 


Comprehension 




1 






1 





En ce qui conceme les hablletes langagleres. deux elements 
(la volx, le debit) sont acquis tandis que les quatre autres 
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sent en vole de I'etre. II y a eu une regression en ce qui a trait a la 
comprehension et a I'espace (amplitude). La coherence et la 
precision restent toujours en vole d'acquisitlon. Done il semble 
que des gains dans les structures formelles de la langue n'amenent 
pas de changements aussi rapides dans les habiletes langagieres et 
les fonctions plus elaborees de la pensee. 

Pour ce qui est de la lecture, Eric obtlent 18 points 
sur 100 (test de quatrleme annee). Sa performance est tres en- 
dessous du seuil de reussite. Cependant, il se situe au meme 
niveau que la moyenne de son groupe classe (18.66) mals en 
dessous de la moyenne de I'ensemble du groupe cible (23.8). 
Il obtient 18 points sur 70 dans les questions referant a des 
informations explicites et zero sur 30 dans les questions 
requerant la recherche d' informations explicites. Seul un eleve 
de ce groupe reussit a repondre a une question sur trois de 
ce type. 

Parmi les quatre strategies developpees (tableau 4.36) en 
novembre 1992, une a ete acquise des mars 1993 (exploitation 
des ressemblances lexleales), deux sont en vole d'acquisitlon 
O'ecremage, la capacite de resumer) tandis qu'une (tolerance a 
I'amblgulte) commence a etre utilisee. L'anticipatlon de I'expe- 
rlence et ’es evenements, introduite en mars 1993, est en vole 
d'acquisitiun en juin 1993 a I'oral et a I'ecrit. Enfin, I'utilisa- 
tion des connaissances anterleures grammaticales reste a 
developper. 

Done, parmi les strategies enseignees, Eric en a 
maitrlse une et est en vole d'en acquerlr quatre. Ici, comme 
dans les autres domaines, il est evident qu’Erlc est en processus 
d'acquisitlon. On peut s'etonner des resultats d'Erlc en lecture alors 
qu'il commence a maitriser plusieurs strategies. En fait, I'ensei- 
gnante a observe qu'il utilise ces strategies en temps normal mals, 
des qu'il est en situation d'examen, la pression de la reussite 
I'amene a n'utiliser que les anciennes strategies (balayage et 
ressemblances graphiques). 
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Tableau 4.36 

Resultats de renselgnement des strategies de lecture a trois stapes, 
novembre (1), mars (2), mal (3) pour 6rlc 



STRATEGIES 

enseignEbs 


Eupea 


strategies 

enseignEes 


Etape* 


QUADRANT I 


1 


2 


3 


QUADRANT U 


1 


2 


3 


Exploitation dm rm* 
aembloncm lexlcalm 


AD 


A 


A 


nil 


UUJt5adon dm con* 
noissanom aj.^irricii* 
res gram rrtaU calcs / 
verbea 






AD 


QUADRANT XV 


QUADRANTin 


Ecr^mage 


AD 


EVA 


EVA 


Tolerance a I'amblgurt^ 


AD 


AD4- 


AD^ 


Capacity dc rmumrr 


AD 


EVA 


EVA 


AiiUcIpatlon au niveau 
de I'e.^pfrlence. des 
^v^neinenLs 




AD 

(signal 


EVA 

(slgnc 

*crtt) 



AD: & cl^elopper • AD+: uUlliUtUOn tunorc^ • EVA; en vole «l\ic(|ulMlUan • A; oaiuls 



En conclusion, les interventions generaJes et partlculieres 
faltes aupres d'Erlc qul portalent prlnclpalement sur la decouverte 
du sens (sens de la communication, sens des mots et des regies 
grammatlcales). ont eu un impact important sur sa motivation a 
apprendre. sur sa participation, d'une part, et sur touted ses 
habUetes cognltives. llngulstlques. ses hablletes d'apprentlssage. 
d'autre part. Cependant. sa capaclte de lecture reste faible tout 
comme ses hablletes cognltives de type verbal et ses hablletes 
langagieres. Un «decllc» a eu lieu au niveau de la comprehension, 
une etape a ete franchle mals 11 parait evident que des changements 
plus profonds demanderaient beaucoup plus de temps, de manlere 
a ce qu’une Integration neuro-cognltlve complete pulsse se faire. 



4.5 POINTS COMMONS AUX TROIS tTUDES DE CAS 

Sur le plan methodologlque. I'etude de cas ne vise pas a la 
generalisation. C'est pourquol la question de la representatlvlte de 
rechantlllonnage. qul est garante de la valldlte exteme dans la 
recherche experlmentale classlque. ne se pose pas en recherche 
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qualitative. Comme I'etude de cas consiste en une etude en profon- 
deur plutot qu'en etendue, on ne peut vlser qu'a degager ce qui est 
«commun» aux quelques cas etudies et non ce qui est igeneral* ou 
qui conceme I'ensemble des cas de nature semblable (van der 
Maren, 1994). Dans les circonstances, on ne s'attardera done id qu'a 
ce qui parait commun aux trois cas qui viennent d'etre presentes, 
sans que Ton puisse en tirer quelque generalisation que ce soit pour 
I'ensemble de la population sourde du secondalre, au Quebec. En 
d'autres termes, I'expose detaille de ces trois etudes de cas, riches 
en eux-niemes, permet de falre ressortir quelques constantes que 
nous allons expliciter ici en guise de conclusion. Ce n'est qu'au 
chapltre sulvant que nous tenterons de voir si cela correspond a la 
tendance generate. 

Les trois cas que nous avons choisis peurmi les eleves du 
programme de cheminement particulier sont dilTerents les uns des 
autres en ce qui conceme leurs antecederis personnels et culturels, 
leurs habiletes cognltives et d'apprentissage et, enfln, leur motiva- 
tion. Cependant, dans chacun des cas, on retrouve, au depart, des 
caracterlstlques communes. Alors que les habiletes cognltives de 
type verbal sont sous-developpees et que leur manlere de trailer 
I'lnformatlon est principalement de type simultane verbal, leurs 
comportements d'apprentissage sont de type sequentiel, verbal pour 
deux d'entre eux et non verbal pour le trolsleme. Leur maitrlse des 
aspects formels de la LSQ est lacunaire (de 12 a 18 elements 
seulement sur 50 sont acquis) et leurs habiletes langagleres se 
caracterlsent par un manque de coherence, de precision et de clarte 
et par des difhcultes Importantes de comprehension. Tous les trois 
utlllsent slmultanement des structures S3mtaxiques du franqais 
signe et de la LSQ mals maiLrisent peu ou pas du tout des structu- 
res grammatleales plus complexes de la LSQ. Ils communlquent 
d'une manlere vague et Imprecise. Enfln, leur capaclte de lecture est 
falble et ils cherchent plus a repondre a des questions d'un texte en 
utillsant la strategle de balayage qu'a en comprendre le sens et qu'a 
acquerlr des connaissances. 

Au-dela des interventions specLflques propres a chacun, 
I'intervention commune aux trois a ete de donner un sens a leurs 
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apprentissages scolaires en comniengant a donner a chacun une 
place en tant que personnel respect de ce qu’ils sont, de leur 
maniere d'apprendre, de leurs interets, de ce qu'ils disent d'eux- 
memes. de leur rythme et de leur identite d’adolescents sourds. 

L’analyse de leurs evolutions respecUves permet de mettre en 
evidence des caracterlsLiques communes dans dllTerents domalnes. 
Tout d'abord, en ce qui conceme les styles cognitlfs, quelles que 
soient leurs habiletes de base, Ils se developpent en suivant le meme 
chemin. Les gains qui ont ete faits durant I'annee rapprochent ces 
trois eleves du proftl type de I’eleve sourd gestuel tel qu'll ressort des 
resultats generaux. Alnsi, II y a un renforcement des habiletes 
sulvantes; les trois fonctions du quadrant III, les functions de 
perception et de pensee du quadrant II, la function de memoire du 
quadrant I, la fonctlon de pensee (entree visuelle) du quadrant IV. La 
function de pensee verbale sequentielle et simultanee (entree verbale) 
s'ameliore mais n'atteint Jamals un developpement normal. 

Par centre, deux fonctions restent comme bloquees: il s'agit 
de la memoire des Idees (quadrant fV) et de la memoire d'une 
sequence de gestes. Pour ce qui est des cemportements d'appren- 
tissage, il y a une augmentation des comportements de type verbal, 
simultane pour les deux qui avalent une predominance de type 
verbal, et sequentiel pour celui qui avalt une predominance du non 
verbal. Ceci semble indiquer que le developpement d'habiletes se fait 
dans le sens des quadrants adjacents, dans le sens des habiletes 
presentes mats a consolider avant d’anlver aux habiletes les molns 
bien developpees. 

Pour ce qui est de la maitrlse de la LSQ, les trois eleves ont 
progresse dans de nombreux aspects formels (de 9 a 16) bien que la 
majorlte des elements reste en vole d’acquisition. Par centre, les 
habiletes langagleres les plus importantes (la precision / clarte, la 
coherence, la comprehension), bien qu'elles aient evolue, ne sont pas 
completement maitrlsees. 

Il est dilTlcile de quantifier les progres en lecture puisque Ton 
passe d'un niveau de deuxleme annee non acquis a un niveau de 
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quatrleme annee non acquis. Toutefois, les trois eleves sont en vole 
d'acquerlr de nouvelles strategies; ils ont abandonne des strategies 
Gentries unlquement sur la fomie pour se centrer sur le sens du 
texte & lire. 

Enfin. pour tous les trois. les gains les plus evidents se 
sltuent sur le plan des attitudes. En effet, les trois eleves ont 
developpe une plus grande confiance en eux-memes: ils sont 
capables d'exprimer leurs sentiments, leurs opinions, leurs interets, 
ils sont conscients de leurs forces et de leurs faiblesses mads 
surtout. Ils osent s'alTinner dans ce qu'ils sont. Cette confiance 
nouvellement acqulse s'accompagne d'une plus grande autonomle: 
Us se sentent responsables de leurs apprentissages et prennent les 
moyens pour resoudre les difficultes qu'ils rencontrent. En outre, 
chez les trois. la motivation a comprendre. a savolr d'une manlere 
precise, a transmettre des Informations claires. s'est grandement 
amelioree. Ces changements sont essentiels car ils reparent les 
failles de leur developpement psychosocial (Schlesinger et Meadow 
1972). raffermissent leurs sentiments (coiil'iance. autonomie. 
initiative) qui sont les bases necessaires au desir d’apprendre et a 
I'acquisition d'un sentiment de competence a travers le travail et au 
developpement d'un sentiment d'idenUte (Erikson 1966). Cependant. 
ce travaU de consolidation etant fait, il leur reste a developper la 
maitrlse d'un outil linguistlque et d'habiletes langagieres qui leur 
permettra d'avoir un meilleur acces a des habiletes cognitives de 
type verbal, un meilleur acces a la lecture. Mais la marge est encore 
large, d'une part, parce que les modeles linguistiques ne sont pas 
nombreux a I'ecole et dans la famille et. d'autre part, parce que les 
conncdssances referentielles leur sont dUTicilement accessibles. 
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Interpretation des r^ultats 

Dans ce chapitre-ci, nous aliens d'abord presenter les 
resultats flnaux des eleves du groupe cible et proceder a une analyse 
entre la premiere et la demiere evaluations dans les dilTerents 
champs. Puls, nous aliens comparer les resultats du groupe cible et 
du groupe controle. Enfin, nous aliens interpreter I'ensemble de ces 
donnees pour falre ressortir I'lmpact des dlfferentes interventions sur 
la capacite de lecture des eleves. 



5.1 RESULTATS DU GROUPE CIBLE 

5.1.1 Resultats concemant les styles cognitifs 

Le but de cette demiere evaluation est de verifier I'lmpact des 
dlfferentes interventions sur le style cognitif privilegie des eleves 
mals surtout sur leurs habiletes cognltives et sur leurs comporte- 
ments d’apprentissage. 

En ce qui conceme leurs habiletes cognltives, le tableau 

5.1 qui rapporte les resultats de la premiere et de la demiere 
evaluations, permet d'apprecier la nature des changements. 
Comme 11 y a une difference de 11 mols entre les deux 
evaluations, on considerera comme une progression normale 
I'ecart de 11 mols entre les deux mesures et comme une 
progression acceleree, I'ecart superleur a 1 an 5 mols entre les deux 
mesures. 11 faut rappeler que la comparalson se fait entre les 
resultats pre et post-experlmentaux du groupe cible alors que dans 
le chapitre II nous avions utilise les resultats des eleves des groupes 
cible et temoin. 
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Tableau 5. 1 

Performance des sieves du groupe clble (Ns 12) 
en termes de moyenne d*age mental pour chaque fonctlon 
des quatre quadrants lors des premiere et deml^re evaluations 
(moyenne d*age chronologique: 13 ans 8 mols et 14 ans 8 mols) 



QUADRANT I 


QUADRANT n 


I 2 


1 2 


Mcniolre 1 3 an» 9 iik>Is* 1 5 ans 5 mols* 

Pena^ 9 ans 3 mols 1 1 ans 9 mols 


PcrccpUon 13 ans 6 mols* 15 ans 1 mols* 

Memoire 1 1 ans 1 0 nK>ls 1 1 ans 9 nK)ls 

I*ensce 1 3 ans 9 mols* 1 6 ans 8 mols* 


QUADRANT IV 


QUADRANT IH 


1 2 


1 2 


Mimo Ire 1 0 ans 8 mols 1 2 aiis 7 mols 

Pensee 1 1 ans 4 mols 1 3 ans 6 mois 


Perception 1 3 ans 9 mols* 1 5 ans 8 mols* 

Memoire 13ans4mot.s 14 ans 3 mois* 

Pensie 13 ans 8 n>ois* 14 ans 9 mols* 



• ^ a la riwycnnc d'ajB[c chronologique (cgalc ou tnfcrlcurc dc un a 6 niols). 



Premier constat: e'est toujours le quadrant simultane 
non verbal qui est preponderant. Mals alors que la memoire 
et la pensee ont progresse nomialement (ecart de 1 1 mols et 
de 1 an 1 mols), la perception, quant a elle, s'est amelioree 
(ecart de 1 an 1 1 mols). II faut toutefois souligner que, en ce 
quI a trait a la pensee, la capacite d'organiser les elements 
vlsuo-consLructlfs a progresse (ecart de 1 an 9 mols, moyenne 
d'age de 15 ans 6 mols) beaucoup plus que la capacite 
d'organiser les elements visuo-graphiques (ecart de 4 mols, 
moyerme d'age de 13 ans 9 mols). 

Deuxleme constat: toutes les fonctlons des quatre quadrants, 
a I'exceptlon de la memoire sequentlelle non verbale, ont connu un 
developpement accelere mals les habiletes qui etalent falbles au 
depart n'ont pas attelnt un niveau d'age mental normal. Alnsi, dans 
le quadrant II. la perception fait un saut de 1 an 7 niois et la pensee 
de 2 ans 1 mois. La memoire. par contie, stagne all ans 9 mois. 
Les resultats aux deux sous-tests restent identlques a ceux de la 
premiere evaluation, mals il y a toujours un decalage important 
entre la capacite de memoriser une sequence de coups frappes (14 
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ans) et la capaclte de memorlser une sequence de gestes (9 ans 7 
mois). Dans le quadrant IV. on observe un progres de 1 an 1 1 mols 
pour la memoire et de 2 ans 2 mols pour la pensee. Dans cette 
demiere fonctlon, la capaclte de falre un raisonnement par analogle 
a partlr d'une entree vlsuelle et a partir d'une entree verbale a gagne, 
dans les deux cas, 2 ans 1 mols mals la demiere reste encore k un 
niveau d'age tres inferleur (10 ans 10 mols) a la normale. II en est de 
meme pour la memoire des idees (12 ans 7 mols) qul a gagne 1 an 
11 mols. Dans le quadrant I. la memoire a une avance de 1 an 9 
mols sur I'age chronologlque et a progresse de 1 an 8 mols par 
rapport a la premiere evaluation. Enfln, la pensee a fait un 
bond de 2 ans 6 mols mals reste Inferleure a I'age chronolo- 
glque (1 1 ans 9 mols). 

Trolsleme constat: ce sont les fonctlons de pensee de 
t)T5e verbal, les plus falbles au depart et de type sequentlel 
non verbal, qul ont fait le gain le plus Important (2 ans 6 
mols. 2 ans 2 mols et 2 ans 1 1 mols respectlvement) sans toutefols 
rattraper leur retard, a I'exceptlon naturellement de la pensee du 
quadrant II. 

En conclusion, on peut done conslderer qu’Il y a une 
mellleure integration des dlfferentes hablletes. Dependant les 
fonctlons de pensee simultanee verbale et sequentlelle verbale 
alnsl que la memoire simultanee verbale restent sous-develop- 
pees. II se pourralt que le deficit de la memoire des idees. He 
probablement a la dlfflculte de comprehension reste a I'orlglne de 
cette lacune. La stagnation de la memoire sequentlelle non 
verbale (moyenne d'age la plus basse. 11 ans 9 mols) met en 
evidence une tres grande falblesse a memorlser des gestes- 
slgnes en sequences, done a garder en memoire des gestes 
auxquels les eleves n'ont pas donne de sens. On pourralt falre un 
Hen entre ce resultat et la grande dlfflculte des eleves et des 
persormes sourdes en general a comprendre le fran^als slgne 
qul se presente vlsuellement comme une suite de gestes sans sens. 
Le tableau 5.2. qul regroupe les hablletes verbales. d'une part, 
et les hablletes non verbales. d'autre part, nous amene a falre 
le meme constat. 
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Tableau 5.2 

Performance des 6leves du groupe clble (N=12) 
en termes d'&ge mental pour les hablletes verbales et non verbales 
lors des premiere et dernlere evaluations 
(moyenne d'age chronologlque: 13 ans 8 mols et 14 ans 8 mols) 



HABELETtS VERBALES 
(S^quentleUet et tlmuluneet) 


HABIL£Ti:S NON VERBALES 
(S^uentiellec et timuluniet) 


^voiiiadoiis 


M6molre 


Pensoc 


Perception 


Memoire 


Pens^ 


1 


12 ans 2 mois 


10 ans 3 mois 


13 ojis 7 mols 


12 ans 7 mols 


1 3 ans 8 mols 


2 


14 ajis 


12 ans 7 mols 


15 ans 4 mols 


13 ans 


1 5 ans 8 mols 


DIFFERENCE 


1 an 1 0 mois 


2 ans 4 mols 


1 on 9 mols 


5 mois 


2 ans 



II y a une progression Importante des hablletes verbales tant 
dans la memoire (1 an 10 mols) que dans la pensee (2 ans 4 mols) 
mais cette demiere reste faible (12 ans 7 mols). II en va de meme 
pour les hablletes non verbales (gain de 1 an 9 mols pour la 
perception, de 2 ans pour la pensee) sauf pour la memoire 
(ecart de 5 mois, age mental de 13 ans) qui est inferieure a la 
memoire verbale (14 ans). 

Enfln, le tableau 5.3 confirme le plus grand developpement 
des memoires verbales qui font un gain de 1 an 8 mois (memoire 
sequentielle verbale) et de 1 an 11 mois (memoire simultanee 
verbale) tandls que la memoire simultanee non verbale progresse 
normalement. Cependant. lei, il faut souligner que le test plafonne 
a I'age de 15 ans. Enfin, la seule fonction qui n'a pas progresse est 
la memoire sequentielle non verbale. Comment I'expliquer? Deux 
raisons peuvent etre avancees. D'une part, les interventions ont 
principalement porte sur le dweloppement des hablletes linguistl- 
ques et langagieres et sur la comprehension du sens qui etalent 
prioritaires. Le traveill sur la discrimination vlsuelle a ete amorce 
mais non poursuivi, faute de temps et peirce qu’il etalt considere 
comme secondaire. D’autre part, il semble que les eleves sourds 
alent beaucoup de dilTiculte a memorlser des sequences de gestes 
auxquels ils ne peuvent donner de sens. On retrouve cette meme 
dlfficulte pour la reconnaissance des mots: ils se rappellent le debut 
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et la fin d'un mot mals non les lettres du milieu, ce qui amene a de 
nombreuses erreurs d'interpretation. D'alUeurs, I'epellation d’un mot 
dans la LSQ est comprise uniquement lorsqu'elle est falte raplde- 
ment et qu'elle se presente comme une gestalt et non comme une 
suite de lettres. Et le lien entre cette gestalt et sa signification dolt 
etre slmultane slnon 11 ne peut etre garde en memolre. Dans la 
phase preexper’mentale, un seul eleve a reussl ce sous-test avec une 
cote de 16 ans 6 mols alors que la moyenne du groupe etalt de neuf 
ans, parce qu'U a ete capable de voir cette suite de gestes comme 
une gestalt qu'U reprodulsait instantanement. 

Tableau 5.3 

Performance des 6l6ves du groupe clble (N=12) 
en termes d'age mental pour la fonctlon de memolre 
dans les quatre quadrants lors des premiere et dernlere evaluations 
(moyenne d'age chronologique: 13 ans 8 mols et 14 ans 8 mols) 





MBMOIRE 


MEMOIRE 




sequentielle 


simultanees 


Valuations 


verbale 


non verbale 


non verbale 


verbale 


1 


13 ans 9 mols 


1 1 ans 10 mols 


13 ans 4 mols 


10 ans 8 mols 


2 


1 5 ans 5 nwls 


1 1 ans 9 mots 


14 ans 3 iiwls 


12 ans 7 mols 


DIFFERENCE 


1 an 8 mols 


* 1 mols 


1 1 mols 


1 an 11 mols 



Une autre question se pose: pourquol la memolre des mots 
et des chlfTres est-elle si forte? Une des raisons possibles est que la 
presentation ne se fait pas «oralement», mals par ecrit pour les 
chlfTres et par des illustrations pour les mots. Done lei, I'oell a tout 
le temps pour I'enreglstrer et leur dormer un sens, ce qui facillte la 
memorisation. Ces tentatlves d'expllcatlon sont d'une grande 
Importance pour I'enselgnement car elles mettent en evidence des 
falblesses du systeme visuel qu'U faut compenser en ayant recours 
solt a des presentations graphlques qui ont un sens de par leur 
disposition vlsuo-spatlale (tableau synoptique, graphique, tableau 
d'ensemble), solt a une langue qui, par ses caracteristlques slmulta- 
nees (expressions corporelles, mouvements), spatlales et globales, 
permet au sens d'emerger rapldement. 
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Que conclure sur I'ensemble de ces donnees? Premierement. 
que les interventions faltes durant un seul cours de frangals ont eu un 
Impact sur toutes les habiletes, sauf une. II est done possible de 
remedler aux falblesses que ces eleves sourds ont accumule durant 6 
annees de vie scolalre. Deuxlemement, 11 est evident que toutes leurs 
falblesses ne peuvent etre reeduquees dans un si court laps de temps 
surtout en ce qul a trait aux fonctlons plus complexes de la pensee. 
Trolslemement, la falblesse de la memolre sequentlelle vlsuelle a un 
Impact plus Important que I'on auralt pense. En effet, comment 
Interpreter des slgnes si on est incapable de les garder en memolre? 
Cecl met en evidence egalement I'lmportance de developper toutes ces 
habiletes de base des quatre quadrants pour arrlver a un niveau plus 
complexe de pensee, d'ou I'lnterdependance des habiletes. Quatrl^e- 
ment, 11 est clalr que la comprehension des symboles slgnes, des 
structures grammatleales de la LSQ, sont un prealable a leur 
comprehension et a leur memorisation. Tant que la maltrlse de la LSQ 
ne sera pas acqulse, les capacltes de ralsonnement, d’abstractlon, 
d'analyse, de conceptualisation, de Jugement rlsqueront d'etre 
handlcapees. Clnquiemement, I'evoluUon moyenne des habiletes des 
12 eleves suit le meme chemlnement que nous avlons observe lors des 
trois etudes de cas. II y a une consolldaUon des habiletes les plus 
developpees et une amelioration des autres habiletes. Cecl conflrme un 
des nos presupposes, a savoir que le quadrant privilegle doit etre utilise 
comme point de depart pour developper les autres habiletes plus 
falbles et que ce sont les habiletes les plus fortes des autres quadrants 
del, la perception et la pensee du quadrant II, et la pensee avec une 
entree vlsuelle du quadrant IV) qul servent de relals. Cependant, dans 
le cas des eleves sourds, 11 faut non seulement respecter leur style 
privilegle mais egalement intensUler certalnes IntervenUons pour paller 
une sous-stlmulatlon dans le domalne lingulstique, de I'lnformation en 
general, et surtout pour redonner un sens a la communication 
avec les autres. 

En ce qul conceme les comportements d'apprenllssage des 
eleves. le tableau 5.4 presente a la fols le nombre de comportements 
par eleve et la moyenne du groupe pour les premiere et demlere 
Valuations. On remarque tout de suite une augmentation des 
comportements relevant du quadrant slmultane verbal (un ecart de 1 .8 
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au niveau de la moyenne et un total de 22 comportements en plus 
pour les 12 eleves) au detriment des comportements relevant des 
quadrants II (balsse de 12 comportements) et III (balsse de 8 comporte- 
ments). Par alUeurs (tableau 5.5), les comportements de type slmultane 
sont superleurs aux comportements de type sequentlel (difference de 
68 comportements sur 252); de plus, alors que la moyenne des 
comportement de type sequentlel est de 7.66 sur 21, la moyenne des 
comportements de type slmultane est de 13.33 sur 21. II y a done un 
ecart moyen slgnlflcatif de 5.67. Des changements se sont prodults 
surtout dans les methodes de travail (12 comportements): les eleves 
tlennent plus compte de leurs prlorltes personnelles dans la manlere 
d'etudler. Us sont plus autonomes; et dans les comportements soclaux 
(sept comportements), ils font plus place a I'humour et s'organlsent 
mleux face aux difllcultes. Ces changements touchent molns les 
hablletes ou trols nouveaux comportements seulement sont apparus: 
I'un conceme I’utlllsatlon importante des classlflcateurs, des Jeux de 
slgnes pour exprimer des . nuances (deux eleves), I'autre recourt aux 
resumes et a I'essentlel lors de Texplication d'une histoire. 



Tableau 5.4 

Moyenne du noinbre de comportements obtenus dans chaque quadrant 
pour les elfeves du groupe clble lors des premiere et deuxieme evaluations 

(21 comportements) 





NOMBKIS DE COMPORTEMENTS 


SUJETTS 


QUADRANT I 
Evaluation 


QUADRANT U 
Evaluation 


QUADRANT m 
Evaluation 


QUADRANT IV 
Evaluation 




1 2 


I 2 


1 


2 


1 


2 


1 


3 


2 


5 


6 


12* 


12* 


1 


1 


2 


II* 


7 


2 


2 


4 


3 


4 


9 


3 


3 


3 


3 


3 


9* 


9* 


6 


6 


4 


10 


8 


1 


1 


2 


2 


8 


10 


5 


3 


5 


3 


2 


8 


6 


7 


6 


6 


2 


3 


6 


6 


11* 


G 


2 


6 


7 


7 


11* 


10* 


2 


4 


3 


0 


5 


8 


2 


2 


1 


1 


to 


1 1* 


8 


7 


9 


7 


8 


5 


4 


8 


C 


1 


3 


10 


2 


1 


1 


1 


17* 


18* 


1 


1 


n 


C 


4 


0 


0 


I 


3 


14* 


14* 


12 


8* 


9 


4 


1 


5 


4 


4 


7 


TOTAL 


64 


63 


41 


29 


91 


83 


56 


77 


Moyenne 


5.3 


5.2 


3.4 


2.4 


75 


6.9 


4.G 


6.4 
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Tableau 5.5 

Moyenne du nombre de comportements oblenus dans les quadrant 
sequentiels et si'^^ltanes pour les el?;ves du groupe cible 
lors des premlfere et deuxldme fevaluatlons (2 1 comportements) 





NOMBRE DE COMPORTEMENTS 


Quadrants sequentiels 


Quadrants simultaner^ 


1 2 


I 2 


TOTAL 

Moyenne 


105 92 

8.75 7.66 


147 160 

12.25 13.33 



Done, les Interventions qul visalent a la fols le developpement 
du sens par la prise de conscience du vecu et des Interets de I'eleve, 
et le developpement de I'autonomle, ont amene des changements 
dans les comportements qul relevent du quadrant simultane verbal. 
La predominance des comportements des quadrants simultanes qul 
est tres significative, montre que les eleves font une plus grande 
place a ce quilr. sont, a leur identlte, a leurs emotions dans leur 
processus d'apprentlssage. Ce changement d’attltude, observe dans 
les trols cas etudles, s'est tradult par une plus grande motivation, 
une plus grande autonomle et une plus grande responsablllte 
personnelle. Parells changements sont Importants car lls permettent 
aux eleves de donner un sens a leurs apprentlssages, tout en 
soutenant leur quete didentlte. 

En examinant les resultats Indivlduels, deux rapprochements 
Interessants peuvent etre falts avec les resultats en lecture. 
Premlerement, les cinq mellleurs lecteurs ont des comportements 
plus nombreux dans les quadrants verbaux (moyerme de 6.6 
comportements dans le quadrant 1, de 8.2 dans le quadrant IV), 
tandls que les autres comportements se repartlssent surtout dans 
le quadrant III (moyerme de 4.4 comportements) et beaucoup molns 
dans le quadrant II (moyenne de 1.8 comportements). 

Deuxlemement, les trols eleves qul ont malntenu des 
comportements predominants dans le quadrant III sont des eleves 
qul n'ont pu trouver un sens a leur presence a I'ecole, nl un sens a 
la lecture. Deux d'entre eux qul ont un seul comportement relevant 
du quadrant IV, ont obtenu les plus basses notes en lecture (0 sur 
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100 et 6 sur 100). Si Ton examine le contenu de ces comportements, 
on peut constater que leur predominance amene les eleves a 
fonctiormer d'une maniere impulsive et desordonnee a cause d'une 
emprise excessive des emotions et de I'iniaginaire sur leur vie. On 
peut conclure que la presence equilibree de dilTerents types de 
comportements favorise les apprentissages scolalres. 

5.1.2 Resultats concemant la LSQ 

L'objectif de cette demiere evaluation est d'examiner I'impact 
de I'enseignenient de la LSQ et de son utilisation dans la cours de 
frangals sur la maitrise de cette langue par les eleves. Nous aliens 
done comparer les resultats des premiere et demiere evaluations 
generates et approl'ondies. 

EVALUATION GENERALE 

La demiere evaluation generale dont les resultats sont 
representes dans la tableau 5.6 revele que quatre aspects formels 
sur cinq et deux habiletes langagieres sur quatre sont acquis par 
une majorite d'eleves; Tarticulation par 12 eleves: les parametres, 
I'expression coi'porelle, la coherence par 11 eleves: et les structures 
grammaticales, les expressions idiomatiques et le debit par 10 
eleves. Par contre. les trois autres elements sont maitrises i^ar un 
nonibre d'eleves plus restreint: I'espace par cinq eleves, la precision 
par deux eleves et la comprehension par trois d'entre eux. 

Les donnees du tableau 5.6 pennettenl egalement d'illustrer 
les progres faits par le groupe. Les gains les plus marques ont ete 
faits dans les items suivants: I'espace (quatre nouveaux eleves le 
maitrisent): les structures grammaticales. expressions idiomatiques. 
I'articulation. la coherence, la comprehension (trois nouveaux eleves 
les maitrisent). 

Ces resultats revelent done que les inten'cntions ont eu un 
impact positlf sur la maiti'ise de la LSQ et certaines habiletes 
langagieres. 11 semble, par allleurs, cpie certains elements soient plus 
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dlfTlclles a acquerlr coinnie I'espace, la precision, la clarte, la 
comprehension. Faut-ll que les autres solent niaitrises pour que ces 
demlers le devlennent? Une chose est sure, en tout cas, c'est que 
I'espace, parce qu'll tradult des formes plus complexes (contextes 
referentiels, pronoms, position dans I'espace et dans le temps), 
s'enrlchlt de la precision du vocabulalre et que les deux sont 
necessalres pour que I'expresslon des messages solt complete. Enfln, 
on peut soulever I'hypothese que tant que les elements de base de 
leur propre langue ne seront pas sufilsamment niaitrises. les eleves 
auront de la dlfflculte a salslr le sens d'un te.xte en frangals. 



Tablca :i 

Repartition des eleves du groujve cible (N=12) en fonction 
de leur def^re de maitrise de la LSQ el de leurs habiletes lan^jagieres 
lors des premiere et derniere ev'aluations 



HABILETES LANGAGEERES 


Premiere evaluation 


Derniere evaluation 


NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


Aspects Jbrme Is 

Les panun circs (eonn^inillon. loc;i- 
iisfiUon. mouvcmcnt. uncntation) 






12 




1 


11 


Expression cori)Orcllc 




•2 


10 






11 


Articulation 




a 


9 




7 


12 


Stmctiircs >^rammatlcalcs ct cx* 
pressions itliumaiirpics 




5 


7 




2 


10 


E space 




1 1 


1 




1 


5 


Habitetis tangagidres 

Coherence / organisation 


1 


3 


H 




1 


11 


IVccislon / chuic 




i 1 


1 




10 


2 


UtMjil / lythmc 




2 


10 


1 


2 


10 


Comprehension / memunsation 




12 






8 


3 



NA: non at'tiiHs ♦ KVA: on vtilt* (l‘art|uisttion • A: aapils 



Si Ton fait un rapprochement entre les resultats individuels 
et la capacitc de lecture, il ressort que les trois eleves qui obtiennent 
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les cotes les plus elevees en ISQ (16 a 17 sur 18 - voir tableau 5. 10) 
sont parmi les cinq meilleurs lecteurs du groupe. Par contre, I'eleve 
la plus performante en lecture obtient en LSQ un score (1 1 sur 18) 
en dessous de la moyenne (14.7 sur 18), inais il faut ajouter qu'elle 
maitrise une autre langue a Tecrit (le chinols). Les trois eleves les 
plus faibles en lecture ont. respectlvement, des cotes de 9, 14 et 15 
sur 18 en LSQ. Dans ces deux demiers cas, la maitrise de la langue 
ne semble pas un facteur determinant pour la lecture. Done, si la 
maitrise d’une langue premiere est un element important pour 
I’apprentissage de la lecture dans une langue seconde, elle n‘est pas 
sufTisante, d'autres facteurs Jouent egalement un role. 



EVALUATION APPROFONDIE 

lei, nous allons mettre en evidence les variations qui ont eu 
lieu entre la premiere et la demiere evaluations, 

A paillr de revaluation Individuelle de 1 1 eleves* (tableau 
D. 1, Appendlce D), nous avons repaill le nombre d'eleves en fonction 
de leur degre de maitrise des 50 aspects fonnels de la LSQ et des six 
hablletes langagieres. Pour faclliter la lecture des inlbniiations tres 
detainees, nous avons cholsi de mettre en evidence les aspects ou le 
progres est plus marque, laissant de cote les aspects ou la variation 
est ou bien d'un seul eleve, ou blen nulle ou blen negative. 



ERIC 



Le premier constat qui ressort de cette comparalson entre la 
premiere et la demiere evaluations est qu'aucun nouvel item n'est 
completement acquis par les 1 1 eleves. Le deuxieme constat est que 
seulement cinq nouveaux items sont maintenant partlellement 
acquis (certaines fonnes acqulses, d'autre en vole d'acqulsltlon) par 
les 11 eleves. Done, aux 10 items de cette categorie (tableau D.l) 
viennent se rajouter les aspects suivants: lexpression corporelle, 
Tarticulation, la proposition ailinnative, Tadjectif qualiflcatif 
ordinaire et le detemanant adverbe numeral. Enl'in, certains gains 
ont ete faits par des eleves au sujet d'ltems qui sont passes de non 



‘ Un eleve n'a pu elrc c value. 
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acquis a partiellement acquis. Alnsi, qualre eleves sent en vole 
d’acquerlr le mode subjoncUf el le nom numeral ordinal et deux 
eleves commencent a uUliser les cinq asi^ecls fonnels suivants: les 
classiflcateurs, )e mode I’utur, la proposition negative, le determinant 
nom numeral ct Tadjectif qualificatU' avec iteration. 

En ce qul a trait aux habiletes langagieres, dies sont toutes 
en vole d’acqulsltlon ou acquises, alors qu’a la premiere evaluation 
de un a trols eleves ne les avaient pas du tout acquises. 11 y a done 
un progres mals, a part la non-utilisation de la voLx (acqulse par les 
1 1 eleves), la majorlte des eleves sont en vole d’acquerlr les habiletes 
suivantes: 11 eleves pour la coherence, 10 pour la precision et la 
clarte, neuf pour la comprehension, sept pour le debit, sLx pour 
I’espace. Ces resultats conl’lnnenl les resultats de revaluation 
generale sauf pour la coherence (acquise par 11 eleves) et le 
debit (acquis pour 10 eleves). On pent supposer que ces deux 
habiletes sont moins maitrisees lorsque les eleves doivent repondre 
a des questions ouvertes et organiser eux-memes un expose 
de cinq minutes. 

En conclusion, on peut dire qu'il y a un progres mais 11 est 
loin d’etre general, et que I’ensemble des habiletes langagieres et des 
aspects fonnels de la LSQ sont encore en voie d’acquisltion. 



5.1.3 Resultats concemant la lecture 

Le but du projet etait de mesurer I'imiJact d’interventlons de 
type cognitif, linguistique et pedagogique sur la capacite de lecture 
des eleves. C’est pourquoi il convlent maintenant d’examlner les 
resultats du dernier test de lecture. 

Au test de lecture de qualrieme annee, le groupe cible obtient 
une moyenne de 23.8 points sur 100. le groupe 1 (cheminement 
partlculler sur deux ans) a une moyenne de 18.6 points sur 100 
tandls que pour le grou])e 2 (cheminement partlculler sur un an), la 
moyenne est de 28.8 points sur 100. Done, pour les deux groupes, 
la performance moyenne se situe tres en dessous du seull de 
reusslte. Aux questions qui differencienl les bons lecteurs des 
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mauvais, les moyennes du groupe sonl: 0 sur 6, 1 sur 6, 2.3 sur 6. 
9.3 sur 14. 6 sur 16. 0 sur 10. 0 sur 10. 2.5 sur 10. De plus, aux 
questions demandant de faire des inlerences. seuls trois eleves 
reussissent une question sur trois. 

Si Ton examine les resultats individuels au tableau 5.7. il 
appert que les trois eleves qui ont des resultats particulierement 
faibles (0. 6 et 10 sur 100) sont les eleves qui ont ete les plus 
resistants a Tapprentlssage de la lecture. En les excluant. on 
obtiendrait une moyenne de 30 sur 100, ce qui serait encore tres en 
dessous du seuil de reussite. Nous avions choisi un test de qua- 
trieme annee du primaire parce que nous voulions verifier chez les 
eleves la capacite de faire des inferences, les tests de troisieme annee 
contenant surtout des infomiations explicites. Or. il s'avert que les 
eleves sourds qui tenninent leurs etudes du primaire n‘ont pas 
encore acquis les habiletes de lecture d'un niveau de quatrieme 
annee et sont incapables de trouver des inlbnnations implicites dans 
un texte. 



Tableau 5.7 

Resultats indivickiels et ino^^enne du groupe cible 
a une premiere et derniere evaluations en lecture 



SUJETS 


Premier test 
2e annee primaire 
Total sur 30 


Deuxieme test 
4e annee primaire 
Total sur 100 


1 


8 


0 


2 


24 


36 


3 


19 


10 


4 


16 


18 


5 


16 


34 


6 


21 


14 


7 


15 


30 


8 


13 


20 


9 


17 


40 


10 


6 


6 


11 


19 


32 


12 


22 


46 


X 


16.3 


23.8 
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A la premiere evaluation, les eleves uUlisalent majorltai- 
rement des strategies du quadrant 11 (balayage et exploitation des 
ressemblances graphiques), trois employaient une strategie du 
quadrant 1 (exploitation des ressemblances lexicales) et un seul 
avail recours a une strategie du quadrant III (utilisation des 
connaissances et des experiences anterieures). La comparaison 
entre le premier et le deuxleme tests ne nous pemiet pas de 
tlrer des conclusions en ce qui conceme les moyennes, mais 
nous permet de constater que les deux meilleurs lecteurs, en 
debut d’annee, sont parmi les trois plus performants, en fin 
d’annee. De plus, les deux plus mauvals lecteurs, en sep- 
tembre, le sont encore en juln. Par ailleurs, certains ont 
regresse, d'autres avance par rapi)ort a leur position inltiale 
dans le groupe. II semble done, a premiere vue, que les 
differentes interventions ont pemiis de consolider ou de 
developper des habiletes et des capaciles cognilives. linguisti- 
ques, comportementales des eleves. Cependant, la majorite de 
leur habiletes verbales et linguisUques sont encore sous-de- 
veloppees et e'est sans doule pourquoi leur capacite en lecture 
Test aussi. 



5.1.4 Resultats concenaant les strategies 
de lecture 

Le but ici etait surtout d'aider les eleves a acquerir des 
strategies de lecture qui relev'ent de leur style cognltif 
privilegie. La priorite a ete donnee aux strategies qui leur 
pemiettent de trouver le sens d'un texte. Suivant les besoins 
et les acquis de chacun, d'autres sU'ategies ont egalement ete 
enseignees. 

Nous n'avons pas renlbrce les strategies du quadiant 11 qui 
ne leur permettaient pas de comprendre le sens du texte. Par centre, 
nous avons mis I'accent sur les strategies du quadrant 111 tandis que 
d'autres strategies etalent inlroduites en fonction des besoins de 
chaque eleve. 
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Le tableau 5.8 rapporte les strategies enseignees et 
utilisees par les 12 eleves en fin d'aiinee. Dans le quadrant 
III, trois eleves ont acquis une strategie, sept sont en voie d’en 
acquerir quatre et enfin onze eleves aniorcent un apprenUssage 
de deux strategies. II y a done un net progres par rapport au 
debut de I’annee mats les strategies qui sont en train d'etre 
acquises sont plus nombreuses que celles qui le sont comple- 
tenient. 



Tableau 5.8 

Stiategies utilisees par les 12 eleves du groupe cible 
en fm d’annee seolaire 



QUADRANT I 


Nombre d'clcvcs 


QUADRANT II 


Nombre d'cleves 1 


AD+ EVA A 




tCxplolUiUoii clfs ri*s.scinlilaii- 
cc» lexJcitk*s 


r> 3 






UUlJsiitlon clcs coiiiKUsstm- 
ce?!t aiitci'leuiCM 


1 1 1 








1 G ^ 






QUADRANT IV 


Nombre d'clcvcs 


QUADRANT III 


Nombre d'cleves 


AO+ EVA A 


AD+ EVA A 


Eci-^nuylr 


1 a 


lIMlisiillotl firs ri>iiii.iJss,-iiurN 








t*xpi*rU*iii rs ;iiiU*iU*liivs 


1 2 3 


Idem cii 


1 


L'tllls.iUoii till roiiU'Xlt* 


1 


CapacUc <.lc l esunuT 


1 a 


AiUlrlpiiUuii lirs cxpcrIrticcN. 




Idem CII Sicilies 


1 


ill’s cvi-iK‘im*iUs 


3 


Suvoir uUllscr Ic sciik: 




/firm ni sl>*iit.‘s 


1 


1. Ueii sl^iie/mot 
clihiols 


1 


lolrijuicc :i raiiihlf(iilu‘ 


10 


2- ^voMiUoii ^ piu'itr tics 








mots sl^i^ 


1 






TOTAI/ 


2 10 




11 7 3 



AD^: Api>mitJssi4ic* nmoic^ • ICVA: Kn volt* ihu ipilsIUuii • A: Actjiils 



Dans le quadrant IV, dbc eleves sont en voie d'acquerir 
six strategies, et deux aniorcent rulilisation de deux de ces strate- 
gies. Cependant on a du, d'une part, aider deux eleves a 
acquerir les habiletes en signes avanl de passer a I'ecrit et, 
d'autre part, developper chez deux eleves I'acquisition du sens des 
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slgnes, soil a parllr du mot ecnt (I'eleve chlnoise passe du mot ecrit 
chinols au mot ecrit frangais, puis au signe), soit a partir d'une 
evocation mentale precise. Id, encore, 11 n‘y a pas d’acqulsltion 
complete mais un debut d'acqulsitlon de deux strategies de 
lecture par deux eleves. 



Dans le quadrant I, quatre eleves ont acquis deux strategies, 
six sont en vole d'acquerir ces deux memes strategies et un com- 
mence a utlliser une strategle. II y a done un progres mais 11 est 
surtout concentre sur une seule strategie, Texploltation des ressem- 
blances lexleales qul etait deja acquise par trois eleves. Done, id 
aussi les acquisitions sont en cours plutot que completees. 



Pour completer ces donnees sur les strategies, nous avons 
mis en relation les resultats de chaque eleve au dernier test 
de lecture et le nonibre de strategies enselgnees que chacun 
utilise (tableau 5.9). D’une manlere generale, les eleves qui 
reusslssent mieux en lecture utillsent plus de strategies. Les 
eleves 12, 2, 5, 1 1 qul ont les notes les plus elevees, emplolent 
respectivement trois, sLx, quatre, quatre strategies qul sont 
acqulses ou en vole d'acqulsition. Deux e.xceptions a la regie, 
cependant: I'eleve 4 qui obtlent 18 points sur 100 mais a pourtant 
quatre strategies a son actlf et I'eleve 9 qui obtlent une cote elevee 
en lecture (40) mais qul n’a qu'une seule strategle en vole d’acqui- 
sltion. Par ailleurs, les trois eleves qul ont les cotes les plus faibles 
n'utlllsent ou blen aucune strategle ou commencent seulement a en 
utlliser. On peut supposer que ces eleves continuent a employer 
uniquement le balayage et les ressemblances graphlques. 11 parait 
evident que, dans I'ensemble, les mellleurs lecteurs non seulement 
developpent plus rapldement des strategies que les autres mais que 
cela a un Impact positif sur leur capacite en lecture. Cette progres- 
sion dans Tutlllsatlon de nouvelles strategies en I'espace de sept 
mols met en evidence qu'll est possible de lalre acquerlr aux eleves 
d'autres strategies de lecture qul devralent amellorer leur capacite 
de lire. Cependant, le fait qu'elles sont encore en vole d'acqulsitlon 
peut expllquer partlellement que leur capacite en lecture ne se 
developpe pas plus rapldement. 
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Tableau 5.9 

Resultats indivlduels au dernier test de lecture 
et noinbre de strategies utilisees par cliacun des 12 eleves 



SUJETS 


Test de lecture 
sur 100 


Strategies utilisees 


AD+ 


EVA 


A 


1 


0 


1 






2 


36 


1 


3 


3 


3 


10 








4 


18 


1 


2 


2 


5 


34 


1 


4 




6 


14 








7 


30 


4 


2 




8 


20 


1 


2 




9 


40 


I 


1 




10 


G 


1 






1 1 


32 


1 


3 


1 


12 


4G 


1 


2 


1 



A[)<'; AppiXtiUissa^^c amoivc • KVA: Kn vuk: il aujulsUiun • A: AitijUls 



5.2 RESULTATS DU GROUPE TEMOIN 

Un des buts du projel elail de voir si les dill'erenles interven- 
tions faltes dans le groupe cible pouvaient avoir des ellets plus 
marques sur celui-ci que sur le groupe lemoin qui regoit I'ensei- 
gnement liabituel. Pour ce I'aire, nous avons ell'ectue deux types de 
mesures: I'une a trait a la maitrise de la LSQ, I'autre a la capacite en 
lecture. Nous allons done ex])Oser les resultats du groupe temoin dans 
ces deux domalnes et les conii)arer aux resultats du groupe cible. 



5.2.1 Resultats concemant la LSQ 

Le tableau 5.10 qui rapporte les resultats individuels et les 
moyennes, revele que la moyenne generale du groupe temoin a passe 
de 12.6 a 12.9 sur 18: il y a done une augmentaUton de .3 points. Le 
groupe 1 a progresse de .5 tandis cpie le groupe 2 n’a connu aucun 
changement. Si Ton considere les variations pour chaque eleve, il 
ressoil que six eleves ont progresse de 1 a 4 points (total de 13 
points), un eleve s'est maintenu a sa perfonnance de depart tandis 
que cinq eleves ont regresse de 1 a 3 points (total de 10 points). 
Done, il y a des progres mais aussi des regressions. 
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Tableau 5.10 

R6sultats des 12 eleves du groupe temoin et des 12 eleves du groupe clble 
aux premiere et derniere Evaluations generales de la LSQ 



SUJETS 


GROUPS TEMOm 


GROUPS CIBLE 


Groupe I 


PrE-teat 
sur IS 


Posttest 
sur IS 


Difference 


Prc'test 
sur IS 


Post'test 
sur IS 


Difference 


1 


15 


• 15 






1 1 


10 


-1 


2 


10 


14 


+4 


12 


16 


+4 


3 


1 1 


12 


+ 1 




11 


5 


14 


-1 


4 


11 


8 


-3 


13 


15 


+2 


5 


15 


17 


+2 


1 




15 




6 


16 


15 


-1 




1 


3 


17 


+4 


Moyenne 


13 


13.5 


.5 


13.1 


14.5 


1.4 


Groupe 2 


■ 


















1 


10 


12 


+2 


12 


15 


+3 


2 


14 


12 


-2 




1 


5 


15 


- 


3 


14 


15 


+ 1 


17 


17 


- 


4 




6 


9 


+I 




14 


15 


+ 1 


5 




17 


14 


•3 


15 


17 


+2 


6 




13 


12 


-1 


1 


10 


1 1 


+ 1 


Moyenne 


12.3 


12.3 


- 


I3.S 


15 


1.2 


Moyenne 


12-6 


12.9 


.3 


13.4 


14.7 


1.3 


gencrale 





















Si Ton compare ces donnet.s avec celles du groupe cible» on 
s’apergolt que celul-cl a connu un progres nioyen d'l point superieur 
a celui du groupe temoin. Mais id aussi. il y a des variations dans 
revolution des eleves. Ainsi» sept eleves ont progresse de 1 a 4 points 
(total de 17 points). Irois ont connu un statu quo tandis que deux 
eleves ont regresse (total de 2 points), bunc le nun^bre d*eleves en 
progres est. a un eleve pres, identique dans les deux groupes. mais 
les acquis sont superieurs de 4 points: par contre le nombre d*eleves 
en regression est plus eleve dans le groupe lemoin (Irois eleves de 
plus) el surtout la regression est plus marquee (10 points au lieu de 
2 points). Cependant. ces resultats ne peuvent etre consideres 
coninie signil’icatifs et ils inettent en evidence qu'une inteiventlon 
faite dans un seul cours ne pent avoir un elVet important surtout sur 
des eleves qui ont regu un enseignement en frangais signe pendant 
six ans et qui ont du se defaire d'abord de ce code. 

Une autre comparaison nous a pennis de pointer dans quels 
aspects fomiels et quelles habiletes langagieres il elait possible de 
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voir une difTerence entxe les deux groupes. Le tableau 5.1 1 rapporte 
le degre d'acqulsition des dilTerents items linguistiques et habiletes 
langagieres par les eleves du groupe controle et du groupe cible ainsi 
que les gains de chaque groupe pour les elements acquis entre la 
premiere et la demiere evaluations. 

Tableau 5.11 

Repartition des eleves du groupe cible et temoln 
en fonctlon de leur degre de maitiise des items linguistiques 
et des habiletes langagieres, a la derniere evaluation generate 
et en fonctlon de leurs gains 



LANGUES 


Groupe cibic 


Groupe temoin 


DES SIGNES 
gUEBECOlSE (Lsg) 


NA 


EVA 


A 


C:dns entre 
1 •- ct 2''"'' 

1 evalualliJMs 


NA 


EVA 


A 


Cains entre 
1*" et 2'*"** 
evaluations 


Aspects formels 
ParajMcli'cs 




1 


1 1 


•1 




2 


10 


♦ 1 


Expression corporcllc 




1 


1 1 


♦ 1 




3 


9 


♦2 


ArticuIuUoii 




3 


12 


♦3 




1 


11 


♦ 1 


Structures ^ ammaUevdes ct 
cjq)rcsslons kliomaU:|Ucs 




2 


10 


♦3 




5 


7 


♦3 


Espacc 




7 


5 






0 


1 


-2 


Habiletes lanyagfdrcs 
Coherence / o»>jfiiilsiitlon 




. 


11 


♦3 




7 


5 




Pi'^clsloii / clai’te 




10 


2 




l 


10 


1 


•1 


DdbK / rythme 




2 


10 


- 




a 


0 




Comprehension 




8 


3 


♦3 




10 


1 


•^1 



NA: non «rt|uls • EVA: cm vole (ractiuKIUoii • A: aa|iils 



Si Ton compare ces gains respectifs des deux groupes, il 
appert que des gains plus Importants ont ete faits par les 
eleves du groupe cible dans les items suivants: I'espace {six 
eleves de plus), 1‘articulatlon (deux eleves de plus), la coherence 
(trois eleves de plus), la precision (deux eleves de plus), la 
comprehension (deux eleves de plus). De plus. 11 est interessant de 
souligner que ces gains ont ete faits au sujet d’items qui sont le 
moins maitrlses par I’ensemble des eleves, a savolr: I'espace, la 
precision et la comprehension. 
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Tableau 5.12 

Resultats Indlvlduels et moyenne des deiix groupes cible 
et temoln a la premiere et demiere evaluation en lecture 



SUJETS 


GROUPE CIBLE 


GROUPE TEMOIN 


Groupe 1 


Pre'test 


Post'test 


Pre-test 


Post-test 


aur 30 


sur 100 


sur 30 


sur 100 


1 


8 


0 


11 




18 


2 


24 


36 


24 . 




34 


3 


19 


10 


19 




32 


4 


16 


18 


15 




7 


5 


16 


34 


16 




42 


6 


21 


14 


21 




24 


Moyenne 


17.3 


18.6 


17.6 


26.1 


Groupe 2 








■ 1 ® 




1 


15 


30 


15 




• 


2 


13 


20 


13 




16 


3 


17 


40 


15 




22 


4 


6 


6 


9 




10 


5 


19 


32 


19 




55 


6 


22 


46 


23 




16 


Moyenne 


13.3 


28.8 


15.6 


23.8 


Moyenne 

generate 


16.3 


23.7 


16.6 


24.9 



•N’a pu ctrc cvaluc 



5.2.2 Resultats concemant la lecture 

Si Ton compare les moyennes generales des deux groupes. 
celle du groupe tenioin est superieure de 1.2 points au groupe cible. 
Par centre, le grou])e cible 2 surjDasse le groupe ternoln 2 de 5 points 
tandls que le groupe cible 1 a une perlbnnance moyenne Inferieure 
de 8.5 points a celle du groupe temoln 1. Done, dans Tensemble, les 
resultats en lecture sont senslblement Identlques, sauf pour le 
groupe cible 1 . Une seule dilTerence Interessante ressort de I'analyse 
detaillee des resultats: trols eleves du groupe cible reusslssent une 
question demandant de trouver de rinlbimation Impliclte, contre un 
eleve du groupe controle. 
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Nos objectifs de depart etaient triples, D’abord. nous voulions 
verifier une hypothese Inltlale, a savolr s’ll exlste un style cognltif 
privilegie comniun a I’ensemble des eleves sourds gestuels qui. selon 
la termlnologle de Flessas, serait de type slmultane non verbal. Cette 
prevalence Justlfleralt le choix d'une approche pedagoglque de type 
experientiel basee sur le vecu. les Interets, les experiences anterieu- 
res, le sens et qul uUllserait coninie outll de communication la 
langue naturelle des sourds, a savolr la LSQ. Ensulte, nous voulions 
examiner I’lnipact d’une telle approche sur la capaclte de lecture des 
eleves mais surtout examiner de pres 1‘evolution de chaque eleve 
expose a cette approche, Enfin. le trolsleme objectif de notre 
recherche etait. d’une part, de mettre au point des Instruments de 
mesure et d’observatlon pour evaluer d'une maniere plus objective 
les styles cognitifs, la maitrise de la LSQ et les strategies de lecture 
et, d’autre part, de developper et de preclser une demarche pedago- 
glque qui tlenne compte du style cognltif dominant des eleves 
sourds. Nous nous proposons lei d'interpreter les resultats des 
premieres Valuations et ensulte Tlmpact de la demarche sur 
I’ensemble des elVes et plus precisement sur les trois elVes qul ont 
fait I’objet d'une etude de cas, 

Les resultats des premises evaluations objectives et des 
observations nous ont pennls de conflnner rhy|)Othese de depart 
mals ont mis en evidence des donnees qul apportent un nouvel 
eclairage sur les apprentissages des eleves sourds en general et sur 
I’apprentlssage de la lecture en partlculler, Les premiers resultats 
concemant les stjdes cognitifs conflmient la prevalence d'un style 
cognltif privilegie pour I'ensemble des 24 eleves sourds gestuels 
inscrits au programme de chemlnement partlculler, Ce style cognltif 
est de type slmultane non verbal, ce qul veut dire que Televe sourd 
apprehende, emmagaslne et traite rinfomiatlon a partir d’une entree 
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vlsuo-spatlo-temporelle qul presente les caracterlstlques sulvantes: 
une pensee globale, intuitive, emotionnelle, concrete, non verbale. 
Inductive et analoglque. Cette confirmation Justifle une approche 
pedagoglque basee sur Texperientlel et le sens. 

Cependant, I'analyse detalllee des resultats concemant les 
hablletes cognltives, la maitrlse de la LSQ, la capaclte de lecture et 
le fruit des observations faltes durant rexpeiimentation mettent en 
evidence certains aspects qul pemiettent de comprendre les 
difflcultes d'apprentlssage des eleves sourds. Trols elements 
ressortent de ces analyses: tout d'abord, une tres grande dlfflculte 
a donner du sens, ensulte une falblesse lingulstlque et enfln un 
sous-developpement de certalnes hablletes cognltives. 

La difl'lculte a donner du sens a ce qul est transmls tant a 
I'oral (slgne) qu'a I'ecrit (lecture) est partlculierement frappante chez 
les eleves sourds. Ainsl, nous avons pu obsewer chez les 12 eleves 
du groupe clble une attitude partlcullere face a la communication. 
Lors de conversations entre eux ou avec des adultes, 11s sont peu a 
I'ecoute de ce que dlt I'autre, 11s ne cherchent pas a comprendre, nl 
a faire preclser, comme si les echanges verbaux n'avaient pas pour 
but une transmission d'un savolr, de connalssances. Ils se conten- 
tent d'ldees generales, vagues, approxlmatlves et leur comprehension 
du contenu des echanges est faible. Questlonnes, 11s se rappellent 
de peu d'elements sans que cela n'evellle aucune Inquietude; la 
communication semble etre une manlere superflclelle de transmettre 
des impressions floues. Cette observation falte lors du cours de 
franQals est corroboree par les resultats du test Denman qul mesure 
la capaclte de meniorlser a court tenne les Idees d'un reclt bref. La 
grande majoiite des 24 eleves est Incapable de se rappeler I'essence 
meme de I’hlstolre et se contente de rapporter quelques phrases ou 
quelques mots. On peut en dedulre que les eleves sourds ont de la 
dlfflculte a comprendre le sens de ce qul est relate meme dans un 
reclt contextuel et de s'en faire une Idee generale. Les resultats sont 
pratlquement Identlques, que le reclt solt presenle en frangals slgne 
(phase pree.\]jerlmentale) ou qu'll solt fcilt en LSQ .selon une manlere 
de decouper la reallte propre aux sourds. De la meme manlere, en 
situation de lecture, les eleves ne cherchent pas a salslr le sens d'un 
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texte ou a acquerlr des connalssances mais repondent aux questions 
en utilisant presque uniquenient les strategies de balayage et de 
ressemb lances graphiques. Ce constat est particulierement troublant 
lorsqu’on salt que la connalssance du sens est un element important 
a la base de leurs apprentlssages et est d'autant plus inquietant qu’il 
s*accompagne d'une attitude passive face a I’acquisition de connals- 
sances et qu’il contribue au developpement d'une image negative 
d’eux-niemes. N'osant faire repeter plusieurs fois un message, ils 
preferent faire comme s'ils comprennent. plutot que de paraitre 
ignorants. Une telle attitude entraine un certain desinteret pour tout 
echange et a un impact negatif sur la construction d’un sentiment 
de competence et sur le developpement de leur identite. 

Un deuxieme constat imi)ortant qui ressort de cette re- 
cherche est le sous-developpement de la LSQ, langue utilisee 
spontanement par les eleves sourds. devaluation generale de 24 
eleves et appro fondie de 12 eleves montre que si certains aspects 
fonnels (aspects cherologiques, expression corporelle. articulation) 
sont maitrises par I’ensemble des eleves, d'autres, plus fondamen- 
taux tels les structures grammaticales, les expressions idiomatiques, 
I’espace ne sont qu’en voie d'acquisition pour la majorite 
d'entre eux. Or, I'espace, qui est un des elements de base de la 
langue visuelle qu'est la LSQ, joue un role primordial paice qu’il 
pemiet d’exprimer le contexte, les rererenliels, les pronoms, de 
positionner les evenements et les acteurs. De plus, si le debit, 
le ryllime, la coherence. I’organisation des idees sont acquis 
par la moitie des eleves, la precision du vocabulaire, la 
precision du discours, la clarte, la comprehension et la 
memorisation des idees sont seulement en voie d'acquisition 
par la grande majorite d'entre eux. L'expression chez beaucoup 
d’entre eux est confuse et peu precise: absence de contexte, non 
respect de la chronologie des evenements, absence de lien, 
discours court, repetitU*. images mentales pauvres, trop 
descriptives, imprecises. La reception est done d'autant plus 
imparfaite que le contenu est infonnatlf ou theorique et trop eloigne 
de leur vecu. 11 y a une difficulte a comprendre profondeinent un 
message, ce qui vient confinner le premier constat nulls aussi une 
diniculte a exprimer clairement son message et a organiser les 
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elements d'un discours en utillsant les aspects formels de la LSQ. Le 
sous-developpement de la maitrise de la langue a done un Impact 
negatlf sur les hablletes langagieres sur les plans a la fois expresslf 
et receptlf. Et on ne pent que constater I'elfet pervers de cette 
lacune: molns I'eleve comprend ce qul est dit, molns 11 Investlt la 
communication, plus le sens des messages lul echappe, molns il 
acquiert de I'lnformation et molns 11 a le desir d'en acquerir. Mats 
surtout, ce sous-developpement ancre sa pensee dans un mode plus 
intultlf, concret, global et rend plus dilTiclle I'acquisitlon d’un mode 
de pensee plus analytique, plus abstralt. 

Enfin, un troisieme constat a trait aux hablletes cognitlves. 
Conune on pouvait s’y attendre, 1’evaluation des styles cognitifs 
au moyen de tests psychometriques met en evidence une 
falblesse generale des hablletes verbales. Cette faiblesse conceme 
plus partlculierement la memoire simultanee verbale qul se 
definit comme la capacite de memoriser les idees generales en 
operant des regroupements semantiques, la pensee simultanee 
verbale qul a trait a la capacite de rciisonner par analogle. 
Inferences ou representations de situation reelles ou hypothetlques 
et, enfin, la pensee sequentlelle verbale qul represente le 
ralsonnement abstralt mals aussi la facilite a communiquer ses 
idees, a elaborer, a preciser sa pensee a percevolr les 
differences et les nuances. Une habilete non verbale est egalement 
falble, e'est la memoire visuo-sequentielle d'une sequence de 
gestes a reprodulre. Meme si les sous-tests non verbaux utilises 
pour mesurer ces hablletes n’ont pas tous ete normalises sur 
une population sourde et dolvent done etre interpretes avec reserve, 
11 n'en demeure pas molns que les resultats de ces sous-tests, 
presentes en langage signe, traduisent une difficulte certalne des 
eleves sourds a utillser un materiel verbal signe pour analyser et 
comprendre des donnees verbales. Plusieurs reilsons peuvent etre 
invoquees; le retard de racquisilion d'une langue signee par les 
eleves sourds qul proviennent en majorite de families enten- 
dantes, le manque de communication a I'inlerieur de leur 
famine d'origlne et le manque Important d'acces a I’lnfonnatlon qul 
a trait autant aax echanges quotidiens qu'a la connaissance 
des Informations culturelles ou sociales plus generales. Et ces 
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elements ont un impact certalnement tres important sur la maniere 
dont les enfants sourds construisent leur monde interieur et 
organisent leur pensee. 

Cependant, ces resultats nous ont amenes a falre d'autres 
hypotheses sur les difficultes d'apprentissage des eleves sourds. 
Tout d'abord, il est possible d'etablir un parallele entre leur dllTiculte 
a memoriser une sequence de gestes et la falblesse du developpe- 
ment de leurs habiletes cognitives verbales alors qu'ils ont re?u un 
enseignement en frangals signe pendant au moins neuf ans. Le 
frangals signe est un code signe qui est sequentiel, analytique, 
formel, temporel et qui se rapproche d'une sequence de gestes qu’il 
est difficile de garder en memoire si le sens n'est pas directement 
accessible. Les sourds ne I'utllisent Jamais entre eux et Bellugi 
rapporte: 

Les sourds... quolque parv'enant a reperer chaque item des 
qu'il apparalt, ont le plus grand mal a saisir le contenu du 
message coinme un ensemble quand toute I'lnfoniiatlon est 
exprimee sous la fonne d'elements sequentlels detaches du 
flux des signes (1980, p. 135-136). 

Pour Sacks (1990), ces difficultes qui perdurent au-dela du 
temps et de la pratique, sont dues a certaines limitations neurologi- 
ques fondamentales liees notamment a I’emploi de la memoire 
immediate et au traltement cognitif des informations visuelles. Par 
opposition, poursuit Sacks (1990), ces limitations ne sont pas 
eprouvees par Tutilisateur de I’ASL [American Sign Language), 
analogue sur ce plan a la LSQ, dont les mecanismes spatiaux sont 
parfaitement adaptes a la visualite et qui peut etre alsement signe 
et compris a grande vitesse. Le frangais signe a ete choisi comme 
mode de communication dans les ecoles a partir du raisonnement 
suivant; de par sa ressemblance structurale avec le frangais, il 
devait pennettre aux eleves sourds de se familiariser avec cette 
langue pour favoriser une meilleui acces a la lecture. Effectivement, 
les eleves ont ajjpris a decoder I’ecrit en signes, ils ont egalement 
developpe la memoire des symboles (mots, chiffres) mats cet 
apprentissage reste automatique et il s'agit plus d'une traduction 
litterale sans qu'il y alt acces au sens, Autrement dit, ils traltent 
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I'information d'une manlere sequentlelle et non d'une maniere 
simultanee, sans se faire une representation globale de ce qu'lls 
llsent. On pent faire I’hypothese que le frangais signe a des 
limltes importantes, trop analytiques: 11 donneralt difficllement 
acces au sens, a I'oral comnie a I'ecrit, et cantonneralt les eleves 
dans une comprehension approximative qui influence leur attitude 
face a la communication en general mais aussi leur motivation a 
acquerlr des connalssances precises. Les sujets entendants ont 
certainement eu I'avantage sur les sourds de constituer leur langage 
bien avant I'lntroductlon de la lecture. Cependant, on observe 
aussi dans les groupes d'enfants entendants en dlfficultes 
d'apprentlssage, cette tendance a syllaber sans comprendre a partlr 
d'un texte ecrit, ce qui rend ces enfants prlsonniers du decodage 
grapho-phonetique, sans qu'ils parviennent a se faire une represen- 
tation mentale de I’infonnation lue. II s’agit la encore le plus souvent 
d'une utilisation trop exclusive d'un style partlculier, en I'occurrence 
le sequentiel verbal. 

L'eni'ant sourd, selon Supalla et Newport (1978), a le 
pouvoir de creer ses propres structures linguistlques et sa 
propre grammalre spatiale du fait de ses competences 
«chomsklennes»; il aura done tendance a produire spontanement 
des structures linguistlques proches de celles des signes. C’est 
ce que nous observons chez les eleves sourds. Cependant. 
I'absence de modele linguistique competent ne leur permet pas 
de maitriser completement la langue signee et la non-utilisa- 
tion de cette langue dans un contexte scolaire, dans un 
contexte de transmission d'un savolr, ne leur pemiet pas de 
developper ni les habiletes langagieres (precision, clarte, coherence, 
comprehension), ni une pensee plus abstraite. plus anaJytique. Si 
done la LSQ est plus proche du style cognitif des sourds. de 
leur mode de representation visuelle, et de ce fait, est 
beaucoup plus garante de developper des habiletes verbales 
adequates, on ne peut verifier actuellement son impact sur les 
apprentlssages car. a I'instar de Supalla. on peut craindre que 
I'exposition exclusive au frangciis signe alt «cunoindri chez les 
eleves sourds, leurs capacites potenlielles d'acquerlr et de maitriser 
une langue naturelle» (a paraitre). 
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Maintenant, nous aliens voir I'iinpact de la demarche sur 
Tensemble des eleves. L'intervention qui a ete faite est basee sur une 
approche qul tlent compte a la ibis de leur style cognlLif ainsl que de 
leur langue (LSQ) et de leur culture (culture sourde). el dans ce 
contexte, on peut psirler de blllngulsme et de biculturallsme pulsque 
la LSQ et le frangais ecrit sont les deux langues utlllsees et que Ton 
fait une place aux deux cultures tout en aidant les eleves a objecti- 
ver les ressemblances et les dilTerences. La demarche pedagoglque 
a ete tout a fait innovatrice pulsqu’elle a du s’ajuster. d‘une part, a 
la manlere d'apprendre de I'ensernble des eleves sourds et. d’autre 
part, aux besolns de chacun d'entre eux. De plus, elle a pennis a un 
professeur sourd de LSQ de s'integrer dans cette demarche, Cette 
intervention a porte sur douze eleves de chemlnement paxtlculier 
pendant un cours de frangais s‘echelonnant sur neuf mois. Des 
mesures pre et post experiinentales nous ont pemiis d'evaluerd’une 
maniere quantitative et qualitative revolution des habiletes cogniti- 
ves. linguistiques et langagieres et les comportements lies aux 
apprentissages tandls que trols etudes de cas nous ont permis 
d'analyser en detail le chemlnement de trois eleves. Nous nous 
proposons. dans un premier temps, de voir les gains qul ont ete faits 
dans ces diflerents champs et dans un deuxieme temps, de faire 
ressortlr les caracteristiques de 1'evolution globale des eleves. 

En ce qul a trait aux habiletes cognltlves. un premier constat 
peut etre fait: toutes les habiletes des dllTerents quadrants, a 
I'exceptlon de la memolre sequentlelle non verbale. ont progresse soil 
nomialement (deux habiletes: la memolre et la pensee slmultanees 
non verbales). solt d'une maniere acceleree (sept habiletes). 
Deuxieme constat, parml les habiletes qul ont fait un bond Impor- 
tant. on distingue deux iypts. Celles qul etalent fortes au depart se 
sont renforcees: 11 s’aglt de la perception et de la pensee sequentlel- 
les non verbales. de la perception slmultanee non verbale et de la 
memolre sequentlelle verbale. Celles qul etalent plus faibles. au 
debut, ont connu une crolssance Importante. de deux ans et plus, 
mals sont restees a un niveau d'age mental Inferleur a I'age 
chronologlque. II s’aglt des habiletes verbales (la pensee sequentlelle 
et slmultanee verbales) ainsl que de la memolre slmultanee verbale. 
Quelles conclusions peut-on tlrer de ces resultats? A premiere vue. 
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on pent dire qu'une Intervention qul respecte la manlere d'apprendre 
des eleves et leur ofTre des outlls donnant acces au sens, a un 
Impact sur toutes les hablletes, tant verbales que non verbales, et 
favorlse dc>nc une Integration neuro-cognltlve, meme si les eleves 
sont a I'age de I'adolescence et que I'lnteiventlon est restrelnte dans 
le temps. Cependant, 11 nous faut nuancer cette affirmation car, 
faute d'avolr mene une etude comparative tenant compte de 
plusleurs variables, nous n'avons pu conlroler d'autres elements tels 
que le fait d'etre en contact avec des adolescents plus vleux et plus 
Identifies a la culture sourde, lors de leur arrlvee au secondalre, la 
personnallte et les competences pedagoglques, llngulstlques des 
deux enselgnants, le type d'lnteractlons que ceux-cl ont etabll avec 
les eleves, etc. Cependant, ces resultats rejolgnent les observations 
de Schleslnger (1987) qul tend a prouver que les retards dans 
I'acqulsltlon des hablletes de I'hemlsphere gauche dus a un manque 
d'experlences langagleres approprlees, pourralent etre redults et 
meme combles par des Interventions adequates pratlquees a 
I'adolescence. 

Cependant, meme s'll y a une mellleure synergic entre les 
dlfferentes hablletes, force est de constater que les functions plus 
complexes de pensee et essentlellement la pensee verbale, se 
developpent d'une manlere plus lente. Cette lenteur peut-etre mlse 
en relation avec deux facteurs cruclaux; le manque d'lnformatlons 
generales ou «carence Infonnatlonnelle* dont 11 est question chez 
Furth (1973) et le manque de maitrlse des aspects fomiels de la 
langue et des hablletes langagleres. On seralt tente de dire egale- 
nient que la preponderance du vlsuel renvole a une pensee plus 
concrete, a un langage plus prosai'que, aux enonces plus e,xpllcltes, 
et expllcatlfs. On peut donner comme exemple la manlere dont les 
sourds posent des questions: «Comblen de jours y a t-11 dans une 
semalne?* sera tradult par «semalne? 1 Jour, 2 jours, 3 jours*. Or, 
nous pensons que cette manlere de dire est plus acqulse que due a 
une absence de fonne Inteirogatlve. En effet, comme tres souvent les 
eleves ne peuvent repondre aux questions posees, les enselgnants 
les questlonnent avec des exemples et des choLx multiples. Ou 
encore, comme le note Rapln (1986), les educateurs repugnent en 
general a poser des questions a leurs eleves et 11s exprlment souvent 
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rinterrogatlon par des phrases inachevees dont I’enfant sourd peut 
completer les blancs, Cette maniere de traduire une proposition 
interrogative est ensuite integree dans la langue. Le manque de 
maitrise de la langue LSQ, tant par les parents que par les educa- 
teurs, cantonne ceux-ci dans un langage concret, factuel, explicite. 
«Or le passage d’un mode perceptuel a un mode conceptueh 
le «saut dialectique» entre la sensation et la pensee dont parle 
Vygotsky, iVlmpliquent pas seulement la parole ou le signe mais une 
certaine qualite de la parole, un dialogue riche en dessein communi- 
cationnel, en reciprocite et en questions Judicieusement choisies» 
Sacks (1990, p. 94). 

Ces elements d'infonnation nous amenent a penser que ce 
n'est pas la langue. ni la maniere dilTerente de decouper la realite 
qui induisent une faiblesse dans les habiletes verbciles car. comme 
toute langue. la LSQ donne acces a Tabstrait, aux nietaphores, au 
sens cache, etc., mals c'est beaucoup plus une carence communica- 
tionnelle qui induit une carence linguist ique et informationnelle. 
Dernier constat en ce qui conceme les styles cognitifs: une seule 
habilete n‘a pas progresse. II s*agit de la memoire sequentielle non 
verbale et tout particulierenient la memoire dune sequence de 
gestes. Comme cette habilete n‘a pu etre stimulee faute de temps, 
cela pourralt nous aniener a coni'imier, a premiere vue. TefTet positlf 
des interventions sur les habiletes. Mais ceci n*est que partiellement 
vrai puisque la perception et la pensee du meme quadrant ont, elk 
progresse. II nous faut done examiner ailleurs. Comme nous I'avons 
deja souligne, il est egalement probable que la stagnation de la 
memoire \dsuelle a court temie soit le resultat d'une liniite neurolo- 
gique (Sacks. 1990). En elTet, Toeil peut retenir dans sa memoire 
iconique une quantite pratiquement illimitee d'infomiations visuelles 
mais duraiit une tres courte duree; I’oeil a moins d'une seconde pour 
passer rinfomiation de la memoire iconique au centre de I'inter- 
pretation mais. en plus, il ne peut repasser I’iniage visuelle parce 
que la memoire iconique est trop courte (Stuckless 1978). Dans les 
interventions avec les eleves sourds, il est essentiel de tenir conipte 
de cette faiblesse du systeme visuel, soit pour la slimuler par des 
exercices appropries, soit pour la comi)enser par des supports 
visuels (presentations graphiques qui ont un sens de par leur 
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disposition vlsuo-spatlale: tableaux synoptlques, graphlques. 

tableaux d'ensemble, desslns schematises). Ce dernier resultat nous 
rappelle que toutes les fonctlons Jouent un role dans le traltement 
de rinfomiation et leur developpement garantit une meilleure 
synergie qul, elle-ni6nie. permet le developpement des fonctlons plus 
complexes. Cecl est partlcullerement crucial pour les eleves sourds 
qul sont, bien plus que les entendants, tributalres du visuel pour la 
comprehension du monde qul les entoure. 

Nous avlons egalement mis au point une grille d'evaluatlon 
des comportements d'apprentissage qul avail pour but d'ldentlfler le 
style cognltlf privilegle a partir de Tobservation des comportements 
d’apprentissage scolalre et des aspects soclo-alTectlfs des apprentls- 
sages. On a observe chez I'ensemble des eleves un developpement 
des comportements du quadrant slmultane non verbal, prlncipale- 
ment en ce qul a trait aux attitudes. En effet, les eleves accordent 
une plus grande place a leurs priorites personnelles dans leur 
manlere d’etudler. ils sont plus autonomes. s'organlsent mleux 
devant les dlfflcultes et reaglssent avec humour. D'une manlere 
generate. Ils tlennent plus compte de leurs Interets personnels, de 
leurs emotions, de leurs deslrs dans leur processus d'apprentissage. 
Par centre, trols eleves seulement ont developpe des hablletes 
appartenant a ce quadrant, a savolr, la capaclte de resumer, de falre 
des syntheses. Tutllisatlon de classlTlcateurs, de Jeux de slgnes. de 
mlmlques pour exprimer des nuances. Dans I'ensemble, I'augmen- 
tatlon des comportements du quadrant IV prodult un mellleur 
equlllbre entre les comportements d'apprentissage des dlfferents 
quadrants. 

En ce qul a trait a la maitrise de la LSQ, 11 y a eu 
un progres qul ressort surtout dans 1'evaluatlon generate. 
Quatre aspects fomiels de la langue sur cinq et deux 
hablletes langagleres sur quatre sont acquis par les 12 eleves. 
L'espace, la precislon/clarte et la comprehension sont nettement 
molns blen maitrlses mals Ils le sont par plus d'eleves du groupe 
clble que du groupe temoln. Cependant. une analyse appro- 
fondle de 52 elements fonnels revele que les progres sont beaucoup 
plus lents que ce que revele 1'evaluatlon generate et varient 
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selon les individus. Pour I’ensemble des 12 eleves, aucun nouvel 
element n‘a ete maitrlse completement tandis que cinq nouveaux 
elements deviennent en voie d’ acquisition, 

Cependant. les eleves ont fait un cheminement posiUf face a 
la communication. Tout d'abord» leur attitude face a la LSQ a change 
au cours des dix mois d'experimentation, Au debut, Tutilisatlon de 
la LSQ comme langue de communication a I’interieur du cours de 
frangais a souleve des reactions chez les eleves. Chez piusieurs 
d'entre eux, il y a eu une resistance tres nette a I'utiliser. Pour eux, 
la LSQ etait une langue de couloir et constituait un obstacle a 
Tapprentissage de la lecture, alors que le frangais signe etait, en 
quelque sorte, la dangue noble* qui donnait acces au savoir. Chez 
d'autres qui se targuaient de bien la connaitre et de la posseder 
parfaitement, la confrontation avec des j)ersonnes expertes en LSQ 
a mis en evidence leur manque de precision, de clarte, leur mecon- 
naissance de structures grammaticales plus complexes. 11 s’en suivit 
un sentiment de deception, de demotivation. De plus, la majorite 
d’entre eux utilisait un melange de frangais signe et de LSQ qui 
rendciit leur communication lourde, repetitive et confuse, En cours 
d’annee, ils ont petit a petit decouvert que tout pouvait se dire en 
LSQ, qu’on pouvait acquerir des conneiissances a travers elle et 
qu’enlin, une mellleure connalssance de leur langue naturelle leur 
permettait un ineilleur acces au frangais ecrit. Un sentiment de llerte 
a emerge au fur et a mesure que se developpait le sentiment de 
posseder une langue bien a eux. enseignee par un enseignant sourd 
auquel ils se sont tres vite identii'ies. Cette reappropriation s’est 
accompagnee d’une plus grande motivation ou d’une remotivation, 
pour certains, a investir les echanges signes. Done, on peut dire que 
la premiere perlode a ete une phase d'adaptatlon ou ils ont du 
desapprendre pour reapprendre et. on pourrait dire, deconstruire 
pour reconstruire. Un autre gain Important a ete fait quant a la 
communication. Les eleves ont fait Texpeiience de vraiment com- 
prendre ce que dit I'autre. ils ont ap])rls a interroger, a critiquer, a 
dllTerencier leur opinion de celle des autres et, corollairement, ont 
developpe leur capaclte d’ecoute. Bien plus, le droit de cornprendre 
est devenu pour eux une exigence qu'lls sont capables de revendi- 
quer publlquement par des prises de position face a la direction de 
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I'ecole. On pent done conclure que rutillsatlon, le developpenient de 
la LSQ, la presence d'un modele sourd, la competence llngulstlque 
des deux intervenants ont permis aux elwes de s'inscrire dans un 
chemlnement positif qul s'est tradult par une appropriation de leur 
langue. une plus grande Identification a la culture sourde et enfln 
une reassurance sur leur capaclte de comprendre. 

L'Interventlon a done peimis aux eleves de franchir cette 
premiere etape extremement Importante qul est a la base du deslr 
d'apprendre mais il est evident qu’une telle Intervention dolt se 
poursulvre sur plusleurs annees pour que leurs hablletes linguisti- 
ques et langagleres leur pemiettent de tralter I'lnfomiatlon verbale 
d'une manlere adequate. En outre, de tels resultats montrent 
I'urgence de recourir a la LSQ comme langue de communication chez 
les eleves sourds des leur plus Jeune age. 

Les resultats en lecture sont plus difficiles a interpreter. En 
elTet, les premiers resultats d'un test de lecture de deuxleme 
annee sltuent le groupe a la llmlte de la reusslte (16.3 points 
sur 30) tandls que les demlers d'un test de lecture de quatrleme 
annee sont tres Inferleurs au seull de reusslte (23.8 points sur 100). 
Ils ont developpe un plus grand eventall de strategies mals la plupart 
d'entre elles sont en vole d'acqulsltlon par les eleves. 11 est possible 
que dans une situation plus stressante d'examen, les eleves n'alent 
pas su les utlllser. Certains ont avoue que lors de la situation 
d'examen. Ils ne comprennent pas le texte et ne sont pas 
capables de repondre aux questions; I'exlgence de comprendre 
leur semble. malntenant. plus importante, que d'avolr recours 
aux strategies de balayage et de ressemblances graphlques qul, 
auparavant. leur pemiettalent de repondre aux questions sans 
comprendre. C'est sans doute une des raisons qul pennet d'expli- 
quer I'absence de differences entre le groupe clble et le groupe 
temoln. Comme le test comportalt 30 points sur 100 pour retrouver 
des Infonnatlons implicit es et 70 points sur 100 pour Identifier 
des Infonnatlons expllcltes, on ijeut supposer que les eleves du 
groupe temoln qul ont obtenu des points presqu'excluslvement 
dans cette derniere categorie, ont eu recours a des strategies de 
balayage et de ressemblances graphlques alors que les eleves du 
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groupe clble qul ont ete decourages de les uUllser, n'ont pas 
suITisamment developpe les autres outils qul leur auralent pemils de 
comprendre le sens. 

Une autre raison pourralt etre que le nonibre d'heures de 
cours de frangais est different dans les groupes cibles et teniolns. En 
effet. a cause de I’organlsaUon scolalre. nous n’avons pu contrdler ce 
facteur. Ainsi. cinq eleves appartenant a un groupe temoin ont eu 
303 heures de frangais. les sept autres ont eu 237 lieures tandis que 
les 12 eltves du groupe cible n'ont beneficie que de 209 heures de 
frangais. Done, cinq eleves du groupe cible ont eu 94 heures de 
nioins que leurs honiologues du groupe temoin alors que les sept 
autres eleves ont eu 28 heures de nioins que les eleves du groupe 
temoin avec qui ils etalent paires. Or, il parait de plus en plus 
evident que le nonibre d'heures ci^sacre a la tache d'apprentissage 
(.time on task») joue un role niajeur dans les apprentissages 
(Shulnian 1986). II est difficile de connaitre le temps reel passe a la 
tache par chaque eleve durant le cours de frangals mals on peut 
avancer que le temps plus important alloue a I'enseignement du 
frangals dans les groupes teniolns a eu un impact positif sur 
I'appreiitissage de cette matiere. 

De plus, on peut constater qu'uiie seule annee d'interv’enUon 
n'est pas suffisante pour peniiettre au.x eleves de lalre des gains 
importants en ce qui conceme la comprehension des textes ecrlts. 
D'abord. parce que la lecture est une activite comple.xe qui presup- 
pose I'integration de nombreuses habiletes et connaissances et. 
ensuite, parce que les difficultes que doivent affronter les eleves 
sourds sont encore plus impoilantes. Et ceci pour plusieurs raisons. 
Premierement, pour eux, I'apprentissage de la lecture en frangals se 
fait dans une langue seconde. Or. on salt que la lecture en langue 
seconde est generalement ralentie par la connalssance restrelnte de 
la grammalre et du vocabulaire. L'infoniiation amenee a la memoire 
sous foniie d'elements Iragmentes surchaige celle-ci et la rend nioins 
disponible pour effectuer des taches plus complexes coninie. par 
exemple, celle de reconnaitre les relations entre les mots. Autrement 
dit, I'eleve sourd coninie tout ipprenti lecteur en langue seconde, se 
cantonneralt dans une lecture lineaire et fragmentalre, qul I'enipe- 
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cheralt de tralter I'lnformatlon d’une manlere siniultanee et d'avoir 
acces au sens. De plus, la nieconnalssance du vocabulalre amene 
I’eleve a buter contlnuellement sur des mots Inconnus ce qul 
augmente son anxlete. anxlete d'autant plus forte que les 
strategies de lecture qul permettent d’avoir acces au sens sont 
pratlquement Inexlstantes chez les eleves sourds. Enfln, I’habltude 
qu'lls ont de signer en llsant ralentlt encore plus leur lecture et ne 
leur permet pas d’avoir une vue globale du message ecrit. Deuxlcme- 
ment, I’eleve sourd. de par sa surdlte, est prive de toute une somme 
d’lnfomiatlons Importantes, Infomiatlons generales, mals aussl 
Informations qul ont trait a sa vie personnelle. a la vie quotldlenne, 
aux regies soclales, etc. 

En outre, les eleves sourds n’ont pas acces a la manlere dont 
se disent les choses dans la culture entendante. Le decoupage de la 
reallte Indult par une langue vlsuelle et par un mode d’acces a 
^Information unlquement visuel amene a I’elaboratlon d’un dlscours 
Interleur et a la construction d’un monde personnel blen partlculler 
et certalnement different de celul des eleves entendants. SI de 
nombreux auteurs ont lalt un Hen entre la carence Informatloimelle 
et le retard du developpement des hablletes cognltlves, peu ou pas 
ont mis en relation celle-cl avec les dlfflcultes de lecture des eleves 
sourds. Or, selon la theorle des schemes, des lacunes dans les 
connalssances anterleures redulralent les posslbllltes d’lnter- 
pretatlon d’un te.xte, en redulsant les schemes de reference susceptl- 
bles de faclllter la comprehension d’un texle. 11 se pourralt blen que 
cette variable joue un role Important dans la faible perfonnance en 
.icture des eleves sourds. Troisiemement, nous avons observe chez 
les eleves sourds un faible soucl de conimuniquer vralment, de 
transmettre des Informations sur eux-menies et des connalssances 
precises dans une situation d’echange oral. De plus. 11s nicinifestent 
une absence presque complete de recherche d’infomiatlon dans un 
texte ecrit. La plupart du temps, 11 sont surtout preoccupes de 
repondre aux questions et se rappellent tres peu le contenu reel du 
texte. Lire reste un exercice scolalre. L’aspect communlcationnei 
semble etre lei Inexistant. On est done tres loin d’une participation 
active qul pemiet au lecteur de «reconstrulre» un sens a I’alde 
d’lndices textuels. Quatrlemenient. la Icrngue premiere des sourds est 
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visuelle et non ecrite. il n’y a done pas d’apprentlssage de la lecture 
dans la langue premiere et. naturellenient, aucun txansfert possible 
entre les strategies de lecture de la LI a la L2. Cinquiemement. une 
evaluation approfondie nous a permis de realiser que les eleves 
sourds sont loin de maitrlser leur langue premiere et que leurs 
habiletes langagieres restent encore a developper. Ceci entraine des 
dilTicultes evidentes a traiter des informations verbales’surtout a un 
niveau plus complexe. A ce sujet, il est interessant de relever que ce 
sont les eleves les plus perfomiants en LSQ qui obtierment des 
scores les plus eleves en lecture. Dans trois cas. cependant. cette 
correlation semble faire defaut. Dans le premier cas. il s’agit d'un 
eleve pour qui la mise en situation, cruciale pour lui. n'a pas ete 
suffisante lors de I’examen. Cependant. comme il a reussi a passer 
en premiere secondaire en lecture, on peut done considerer que pour 
lui aussi, il y a un lien positif entre la competence en LSQ et sa 
capacite de lecture. Dans les deux autres cas, ce sont des eleves qui, 
de par leurs antecedents, ont beneficie d'une bonne exposition a la 
LSQ. mais qui. a cause de problemes de comportenients importants. 
sont bloques dans leurs apprentissages scolaires. Ceci nous pennet 
de mettre en evidence qu'une bonne coinijetence en langue premiere 
est un facteur important mais que ce n'est pas le seul a interv^enir 
dans la reusslte scolaire. 

Nous conclurons I'interi^retaUon des resultats en resumant les 
gains les plus importants faits pas les trois eleves dont nous avons 
analyse revolution en detail. Au-dela de leurs acquis cognitifs. 
linguisUques et en lecture qui varient de Tun a I'autre. tous les trois 
ont fait des gains importants en ce qui a trciit a leur conflance en eux. 
a leur autonomie. a leur initiative et a leur motivation. Mais surtout. 
ces eleves ont fait rexq^erience de comprendre reellement le sens des 
messages signes et ecrits. ce faisant. ils se sont mis en position 
d’apprendre et ont piis le controle de leur apprentissage. En donnaiit 
un sens a leur apprentissage, leur sentiment d’identite s'est ralTenni: 
ils osent s'imposer tels qu’ils sont avec leui*s forces et leurs faiblesses 
et se sentent desomiais responsables de leurs apprentissages. 

L’interjDretation de I’ensemble de ces resultats concemant 
I'impact d’une intervention pedagogique qui tienne comj)te a la fols des 
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aspects lingulstiques» neuropsychologiques et sociologiques. nous 
amene a falre un dernier constat qui debouche sur deux grandes 
questions. 

L’intervention a eu un effet positif sur les hablletes cognltives 
qui se sont developpees (habile tes cognltives verbales) ou consolidees 
(hablletes cognltives non verbales). sur les hablletes langagieres et 
UnguisUques qui sont dans un processus de developpement et. enfin. 
sur les strategies de lecture qui se sont diversifiees et en voie d*etre 
maitrisees. II y a de toute evidence une meilleure synergic entre les 
dilTerents types d’habiletes. Cependant, ces differents progres ne se 
sont pas traduits par un changement radical dans les capacites de 
lecture. Cette tache semble exiger une plus grande maturite linguis- 
tlque. cognitive, un cadre de reference plus exhaustif que ce que les 
eleve sourds possedent actuelL^ment. Mais de tous ces changements. 
le plus importaint est. sans conteste, le changement d'attitude de la 
majorite des eleves face a la communication, face a eux-memes. face 
aux apprenlissages. Les trois eleves qui n’ont pas change d’attitude 
sont ceux qui ont fait le molns d’acquis dims tous les domaines. 

On ne peut s'empecher de faire un lien entre ces changements 
d’attitude et la tlieorie du developpement psychosocial d’Erikson (196G) 
selon laquelle la reusslte des enjeux des trois premiers stades 
(conflance. autonomle. initiative) pennet d’aborder positivement le 
quatrieme stade dont I’enjeu est I'acqulsiUon d’un sentiment de 
competence. En consolidant leur sentiment de confiance, d’autonomie, 
d’iniUalive, I'intervention aurait pemiis a la majorite des eleves sourds 
de les mettre en position d’acquerir des hablletes. Cecl nous amene a 
poser les questions suivantes: Est-ce que le changement d'attitude est 
une condition premiere au developpement du potentlel des eleves? 
N'est-ce pas la une dimension quil faut prlvilegler dans les interven- 
tions pedagoglques aupres des el^es sourds? 

Par ailleurs, on peut se demander si la faiblesse des change- 
ments dans la capaclte de lecture est due a une intervention trop 
tardive, a la duree de I'intervention qui n'a pas pennls a toutes les 
hablletes sous-tendues dans I’acte de lire de se developper. ou a la 
surdlte en elle-meme du fait que les sourds ont une maniere de voir. 
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de penser fondamentalement dilTerente et. que, de ce fait, ils ne 
pourront Jamals se mettre dans la «peau d'un entendant*. Dans ce cas, 
cette diflerence de nature et de culture ne pourrait pas etre trans- 
cendee mals seralt tout simplement a respecter. 11 faudrait pour le 
verifier reprendre une telle Intervention avec des enfants sourds des 
leur plus jeune age et en inesurer tous les impacts tout au long de leur 
cher.'Jnement scolaire, dans le cadre d'une recherche longitud inale. 



2^5 



Appendice A 



Test de Denman: 
memoire d'un recit 

mSTOIRE EN FRAN9AIS 

Anne Gagnon, une pauvre veuve de Magog, dans les Cantons de L'Est, a 
raconte a la police qu'elle avail ete voice de 135 dollars, le solr de 
THalloween, par deux honimes portant des masques comme Zorro. Elle avail 
economise cel argent pour acheter une nouvelle chaise roulanle pour sa 
fille. Marie-Eve avail ele pai*alysee par la polio en 1955. Les policiers onl eu 
tenement de peine pour elle qu'ils onl fail une collecle de 350 dollars pour 
acheler la ch.aise roulanle. 



mSTOIRE ADAPTEE SELON LA MANIERE DONT LES SOURDS 
DECOUPENT LAREALITE* 

Appris voler 135 dollars // Ou / Cantons de L'Esl / Magog / madame / 
nom Anne Gagnon / veuve / pauvTe (elle-meme) fille Marie-Eve handicap 
paralysee avant / tout a coup maladie atlrape / polio / date 1955 avanl // 
Maman pauvre volt idee ramasser Targent / ramasser / accumule valeur 
135 dollars / accumule // Cadeau donne / chaise roulanle donnee // 
Temps / un soir Halloween deiLX homines / temps habille Halloween / 
habllles I'alr Juste Zorro / volenl 135 dollars // Femme quo! faire / entre 
police entre / nouvelle voler "Bla Bla*' nouvelle // Police regarde / peine 
regarde // Police decide argent ramasse 350 / dollars remis pour chaise 
roulanle / remis // 



' Adaptation failc par Sylvaln Uivcrdurc cn collaboration avcc deux autres 
enscignants souixls (1992). 
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Aspects cherologiques et 
syntaxiques de la LSQ 

(d'apres Deslongchamps, 1 989) 



A) ASPECTS CHEROLOGIQUES 

1. Les configiirations 

Quelques configurations utilisees en LSQ: 




I 




8 








O 







D» 




Y 










V 




U 





V’ 
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Quelques exemples: 







2 . L' orientation 
Quelques exemples: 








Paumcs I'une 
vers Tautre 




Bras horlzonfaux, 
pa times face 
a face 
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3. Le mouvement 

Quelques exemples: 




Complexe 
- Ics deux mains 
se rapprochent 
ct Ics doigts 
vibrcnt 




auibn 



orb re 



Mouvement 
repete vers 
le cote 




Fermetxire 
des mains 



enjants 



livre 



Mouvement 

rotatif 




Ou venture 
rapide et 
tendue des 
mains 



rt’fard 



Jeter 




sc prccipiter 



ERIC 
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4. L*emplacement 

Les signes peuvent se falre sur le corps aux endrolts sulvants: 




o 

ERIC 



Dans I'espace, ils se situent a trols endroits principaux: 
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5. L'emplacement 

Quelques exemples: 




Menton 





Poitrinc 
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B) ASPECTS SYNTAXIQUES: L’ESPACE 
1. L'espace du signeur 

Habituellement. les signes sont delimites verticalement par la taille 
et la tete et hoiizontalement par les bras etendus Jusqu’aux coudes. 
Cependant, l'espace peut se modifien il se reduit ou s’elargit selon la 
personnallte du signeur (Introverti. extravertl) ou selon la situation 
(■conversation secrete*), conference, etc. 




2. L'espace signeuT'interlocuteiir 

L’espace pennet de positlonner les personnes qui se paiient et les 
personnes et choses dont on parle: utilisation des pronoins personnels. Les 
sujets, la position des personnes et des choses sont localises dans l'espace par 
rapport a une ligne imaginalre entre le signeur et son interlocuteur. 

Si les personnes et les choses sont presentes. le signeur les designe du 
doigt dans son discours: si elles sont absentes, il va choisir des endroits qui 
les representent, a droite ou a gauche de la ligne signeur-interlocuteur. 



signeur ‘ 




o 
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3. La ligne de temps 

L’espace sert aussi a detenniner le temps. En LSQ., la ligne du temps 
est determinee a la hauteur des epaules, sur laquelle se situent les signes qui 
indiquent le temps: 

♦ le present: Juste devant le corps: 

♦ le passe: vers rarrlere. par dessus I'epaule: 

♦ le futur: vers I’avant, devant I’epaule. 




4. La scene 

Les person nages, les choses, les evenements du discours sont tous 
representes dans Tespace du signeur. L’espace clevnent ainsi une petite scene 
de Uieatre, peuplee de personnages, munie de decors et d'accessoires. animee 
par les evenements. ou le signeur est a la fols metteur en scene, nairateur et 
comedlen. 

Comme metteur en scene- nairateur. il plnnle le decor et ses 
personnages. Ces localisations serv'ent a montrer les positions relatives entre 
les personnes et les choses. Dans le discours, on observe plusleurs etapes: 
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£tape i 

lx)calisaUon des personnages par le slgneur-narraleur (corps en 

face), 

Plusleurs techniques peuvent elre ulllisees pour etablir les endroits 
de localisation d'un personnage: 

1. I'indexation; 

2. le regard, rorlentatlon du corps; 

3. Tutilisation d‘iin verbe directiorincl; 

4. rutilisatJon d’un classificatcur. 



£(ape 2 

Au debut du dialogue, le signeur-coineclien se positionne pour jouer 
lui-nieine les roles des differents personnages: 

1. un personnage a droitc (corps lourne Icgeremcnl vers la gauche); 

2. un personnage a gauche (corps tourne legeremenl vers la droite). 

Le signeur qui met les personnes et les choses sur sa scene ne peut 
attribuer qu un seul referent a la fois, a chac|uc endroit. IxM squ’il n’a plus 
besoin den parler. il est libre de doter I’endroit d'un nouveau referent, ce qui 
annule autoinatiquement le referent anterieur. 

Une fois que le signeur a attribue une Icx^alisation a un referent, 
I’interlocuteur dolt respecter cet endroit et Tutiliser lui aussi, quand il parle 
de la nieine chose (ne pas oublier que la droite du signeur est la gauche de 
son Interlocuteur). 




o 
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A) PREMIER TEST 

1. Description sommairc dc la tachc. 

1" partie: 

A partir d'lin texte (“Comment choisii'?'*) qui cleciit les jouets et les 
JeiLX cle Sylvie, leleve doit dresser la liste cles jouets et des jeux que 
Sylvie veut apporter en vacances. 



COMMENT CHOISIR? 

J’aimc blcn bricolcr ct desslner. Je m'amusc bcaucoup avcc inon cahicr 
a dcssln ct avcc incs crayons cic coulcur. Jc Ics picnds avcc mol. Jc 
n'apporlc pas mcs clscaiix nl ma colic. 

Jadoie lire! Dans ma blbliotlicquc. Jc choisls Irols livrcs. J’apportc aussl 
dcu.x cassc-tclc dc "PassC'Paitoul". lls comprennent chacun cent 
morccaux. 

Mcs amis ct mol. nous avons bcaucoup dc plalslr avcc mon jeu d’cchclles 
ct dc serpents. Jc Ic mcls aussl dans ma vallsc. 

Jc nc peux pas m'endormir sans mon ourson cn pciuchc. Jc nc dots pas 
I'oubllcr. 

Mon ballon bleu qul cst gonflablc nc prend pas bciiucoup dc place. Jc 
I’apportc, alnsl que ma cordc a saulcr. Jc lalssc mcs pa 11 ns a roulettes. 

J’csperc que jc n’oubllc ticnl J'al deja hale dc rcvcnlr Joucr avcc mcs 
volturcs dc course. 



2' partie: 

A partir de la description du jeu oublie par Sylvie (texte: «Le jeu 
oublie.). I’eleve dolt completer une fiche qui lul sert d'aide memolre 
et qui aidera la m^re de Sylvie a retrouver ce jeu. 



ass 
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LE JEU OUBLIE 

Che re maman. 

Le Jeu que J’al oubllc ^st un jcu de cartes. La boTte qul contlcnt le Jeu est 
orange et blanche. Ce n'esl pas une boUc dc carton; ellc est en plastique. 

Sur les cartes, on voit dcs Images d'anlmaux dc la ferme. Quinze cartes 
presentent des animaux adultes. Sur Ics aiUrcs carles, on volt Ics petlts 
de ces anlmaux. De I'autre cote, a I'cndos des cartes, ll y a sculcment du 
bleu. En tout, il y a trente cartes. Quand on Jouc, il faut placer les 
animaux qul vont ensemble. 

Les cartes sont Lres belles. Les ajilmaiix sont desslncs en ooulcun on volt 
dujaune. du vert, du rouge. 

I'll regardes blen. Je pense que J'al place cejeu pres de mes boUes de 
cassc'tcte. I'll sals, ce sont mes ciisse-tete d'anlmaux dc lajungic qul se 
Irouvent au fond dc mon armolre. 

J'al hate de tc re voir maman. Merc I! 

Sylvie 



2, Materiel ncccssairc 

Les deiix calilers de Televe qiil proposent les deux proJets et les 
deux textes. 



3, Durcc dc Tepreuve: 75 minutes 



Ui mlsc cn situation 


15 minutes 


La lecture des textes et la rcali.sation de la lac he 


60 minutes 



NOTE: Accorder un nwment de detente entre les deux parties de Tepreuve. 

Afln dc ne pas pcnaliscr Ics cleves plus lents, on leur accord era un 
delal ralsontiable pour accomplir toute In tachc. 



4. Dcroulcmcnt dc repreuve 

Mise en situatiori (15 minutes) 

• fichanger stir les differents jouets connus de leleve. 

Y en a-t-il qu'on apporte dans ses bagages lorsque Ton va 
en voyage? 
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idealisation de la tdche (60 minutes) 
etape 

u Distribuer le cahier 1. Lire avec les eleves la page InUtulee Ton 
proJet, 

u Inviler les eleves a detacher les feuilles du cahier 1 afin que 
solent facllitees la lecture et la realisation de la tache. 

■ S’assLirer que les eleves comprennent blen la tache a realiser: 

dresser la llste de tous les jouets et de tous les jeux que 
Sylvie vent apporter en vacances: 

au besoin. Illustrer la tache a I'aide d'un exemple comme 
Line lisle d’emplettes a Tepicene. 

■ Apres Lin temps de detente, distribuer le cahier 2. 

2^ etape 

u Lire avec les eleves la page InUtulee Ton prqjet 

u Inviler les eleves a detacher les feuilles du cahier 2 afin que 
solent facllitees la lecture et la realisation de la tache. 

■ S'assurer que les eleves comprennent bien la tache a realiser: 

completer Line fiche qui sert d‘alde-memoIre en repondant 
aux questions. 

■ Expllqucr aLL\ eleves qu'aucune aide ne pent leur etre apportee 
durant 1 epreuve. 



TON PROJET 

SyKic cst malntcnant arrlvOc au terrain clc camping. Kile a oublie un des 
Jeux qu'ellc desirait appoUer avec elle. 

Sa mere rctourne a la maison. car elle doit travalllcr. Kile rejolndra sa 
famllle au cours de la prochaine fin dc scmalne. 

Sylvie a deinandc a sa mere de lui apporter son Jeu. Pour ctre 
ccrlaine que sa mett; ne se Uompe pas de Jeu. Sylvie Ini en a 
donne la desciiplion. 

Peux-tu Liidcr la mere de Sylvie afin qu'elle rapporle le bon Jeu? 

Complete des ficlics quI lul seiveiil d'«aIcle-memoire* et C|Ul lul 
permettront dc reperer rap id e merit ce Jeu dans la chambre de 
Sylvie. 
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5. Cle de correction 

J''* partie: Conm'ient choisir? 



N.B. Accepter cgalemcnt crayons & 
cf essincr 

Ne pas pcnaliser Iclcve qui ajoute: 
h'ures de 

Nc pas pcnaliser Iclcve qui ajoute: 
cent nwrecoux 



Accepter cgalemcnt Toutou cn 
pchiche 



N.U. Ai ccptcr cgalcmcnt cortiea dcuiaer 

/19 

N.B. A- Enlcvcr un point pour cliacun tics elements sulv;uits: 

Ciscaux + Colic ♦ Putins a roulettes + Volturcs de course 

Ou i>our tonic autre i cjjonsc qui n'ajqiarait pas dajis la clc de 
corrcclli'n. 

B* Enlcvcr 1 j)olnt sur I'cnscmljlc dcs points oBtenus dans cette 

]>artlc de 1‘cprcuvc si IcIcvc ajoute un ou pluslcurs elements 
su]i]>lcmcntalrcs com me Ics sulvants: 

- Je choisis trols ilvrcs 

- Jo ne pciLK nx'encloniur scins mon ourson 

C- Nc pas pcnaliser 1 elcvc qui cent •J'apporlev au debut dc la lisle. 

D- Nc j>as pcnaliser Iclcve qui ajoute dcs detenu inants. 

Sous-total: /19 



Cahicr U pt) &. dcssin (1 pt) 
Crayons (1 pt) dc coulcur (1 pt) 

TVols (1 pt) livres (1 pt) 

Deux (1 pt) cassc'tctc (1 pt) dc 
Passe-Partout (1 pt) 

Jcu (1 pt) dcchcllcs (1 pt) ct dc 
scrjxnits (1 pt) 

Ourstm (1 pt) cn pciuchc (1 pt) 

Ballon (1 pt) bleu (1 pt) 
gonflablc (1 pt) 

Cordc (1 pt) a sautcr (1 pt) 



2"' partie: Le Jen ouhlic 
La boite qui conlient le jeu 

Dc qucllcs coulcurs cst-cllc? orange (1 pi) ct blanche (1 pi) 
En quol cst-cllc faitc? cn plastiquc (1 pt) 

Combicn dc cartes contlcnt-cllc? trente (1 pt) cartes 



Les cartes 



A Ttnclos, dc quelle coulcur sont Ics cartes? 
blcuc (1 pt) 

Dc qucllcs coulcurs sont dcssincs Ics animaux? 
vert (1 pt). jaunc (1 pt). rouge (1 pt) 

Quelle soitc d’antmaux cst dcssinccV 
Ics anlmaux dc la ferine ( i pt) 



/4 



/5 
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L'endroit ou est le Jeu 



Dans la chambrc dc Sylvie, a quel cndroit csl place Ic Jeu oublie? 

Au fond dc rarmolrc (1 pt) pres dcs cxissc-Lctc (1 pt) d'animaiix de la 
jungle 



/2 

Sous* total: /II 
TOTAL: /30 



B) DEUXIEME TEST 
La tache 

1. Description sommaire de la tache 

A partir de u lecture d*une leUre (voir TEXTE 1, ci*dessous) dans 
laquelle I'auLeur se plaint des desagrements causes par la 
frequentalion des pares et des terrains de Jeux par de jeunes sportifs 
et a partir de la lecture d tin texte (voir 'VEXVE 2, cl-dessous) qul 
infonne sur Texerclce physique, I'eleve doit completer des tableaux. 
Ces tableaux lul peniiettent de relever les in foniia Lions Importantes 
de ces detLX textes. 



'I'E>:rE 1 



Monsieur le maire, 



Le 12Juin 1990. 



Nous avons decide de vous faire paivenir cette let! re car malgre nos 
nombretix appels telephoniqties, la situation n'a pas change dans les pares 
et les terrains de Jeux de notre inunlcipallte. 

En efTet, le manque de discipline des personnes qul font de I'exercice 
physique dans les pares continue toujours de troubler notre tranquillite. 
Bien sur, nous sommes d'accord pour que les enfants s'amusent, inais nous 
pensons qu'ils pounalent etre plus calmes. Est-ce que pour Jouer, Ils 
dolvent hurler, chanter a tue-tele et meme casser des bouteilles? Nous 
pensons que non. C’est pourtant ce qu'ils font a longuetir de Journee. 

Nous avons tous de jeunes enfants. A cause du bruit, Ils dorment tres maJ. 
Certains se reveillent dtn-ant la soiree et ils ont dc la difficiilte a se 
rendonnir. 



Et ce n’est pas tout. Les personnes qul iVeqtientent les pares lalssent 
dendere elles toutes sortes de dechets. Elies ne se genent pas pour Jeter par 
terre des paplers. des cannettes vides et des bouteilles. Quelle honte pour 
la inunlclpalitel Ce ne sont plus des terrains de Jeux qul sont pres de nos 
maisons, mals plutot des depotoirs. 
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Afln de reinedier a la situation, nous vous demandons d’agir avec fennete. 
Nous voulons des r^glements severes. Premierement. il faut interdire I'acces 
aux pares le soir, Deuxlemement. U faut donner des ainendes aux personnes 
qui jettent des d6chets sur le sol. Troisiemement, il faut interdire aux 
personnes de consommer de la nourriture dans les terrains de jeux ou dans 
ies pares. 

Nous souhaitons que nos demandes soient respeetees. Nous attendons votre 
reponse avee Impatienee. 



Monsieur Bourru. 

representant des habitants du quarUer 



TEXVE 2 



L'exerciee physique. 

U importance de Vexercice physique 

Le eorps a besoin de nourriture pour fonctionner, inais ce n'est pas 
suffisant. Pour inaintenir la bonne fonne physique, il faut faire de I'exereiee. 
Il faut eviter de rester a Tinterieur de la inaison toute la Joumee. De plus, on 
dort mieux quand on a fait de rexereice physique durant la soiree au lieu de 
rester assis devant le televiseur. 

On peut eoniparer notre coips a une bicyclette. Si on la lalsse au garage 
sans jamais Tutiliser, elle finit par rouiller; alors, il devient dilTielle de s'en 
servlr paree qu'elle est trop abmiee. Nos muscles fonctionnent un peu de la 
nieme fagon: si on ne les fait pas travailler regullerement. ils s'affaibllssent 
et perdent de la force. L'activite physique raffemiit les muscles. 

La depense d'emrgie 

Pendant l'exerciee physique, le coips depense beaucoup denergie. On 
respire plus fort: on absorbe plus d'o.xygene. Ia: lythme de notre coeur 
accelere; on a plus chaud eton transpire. Ainsi, on eliinine plus rapideinent 
les dechets de notre coips. 

La nonniture et le sport 

11 est important de bicn se nouriir. Il est recoin mande de manger 
quelques heures avant ou aj)rcs rexereice pliysic|ue. Il faut consommer 
des aliments energetiques. Les aliments gras comme les croustllles et les 
Irites sont a eviter. Mieux vaut absorijer des fi*uits frais, des noLx ou des 
fruits seches. 



O 
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Les ^uipements 

L’exercice physique pent reveUr plusleurs formes. On peut pratlquer des 
sports d’equipe. A ce moment, ll est Important de porter les equipements 
necessaires afln d'evlter les blessures. SI I’on Joue au soccer, le port de 
chaussures cloutees est requis. Au football, II est obllgatoire de porter un 
casque protecteur. Au hockey, le casque est Important alnsi que la visidre. 

II est impossible de falre de I'exerclce meme en etant seul. Les person nes qui 
font de la course ou de la bicyclette en sont de bons exemples. Dans ces cas, 
le port d’une bonne palre d’espadillles est primordial. Lorsque Ton pratique 
de la planche a roulettes, II faut se vetir de genoullleres, de protege -coudes 
et d’un casque protecteur. 



Ensuite, II doit repoiidre a trois j)ersonnes qui s’inlerrogent sur les 
blenfaits de Texercice physique. 



2. Materiel necessaire 

a) le caliler de Televe comprenant: 

“ la presentation du projet (v'oir «TON IM<OJETr»», page suivante) 

- les textes 

- la tache 

b) un dictlonnaire 



3. Durec de Teprcuvc: 120 minutes 



La mlsc en situation 


10 minutes 


La lecture des textes ct la realisation dc la tache 


1 10 minutes 



NOTE: Afln dc nc pas pcnaliscr Ics eleves plus Icnts, on Icur accordcra un dclal 

ralsonnablc pour accompli r (outc la lac he. 

4. Deroulcment de Tepreuve 



a) Mise en situation (10 minutes) 

■ Animer une breve discussion sur les sports d’equipe ou sur 
les sports Individ uels realises par les eleves: 



Yves Ivacourse, 
educateur physique. 
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“ les sports d’equipe: baseball, football, soccer, hockey, 
ballon-balai, ballon-chasseur, etc. 
les sports Indivlduels: course, cyclisme, etc. 

■ ^changer sur la frequentation des espaces publics pour la 
pratique de ces exercices physiques: 

la cour de I’ecole, les pares municipaux, les terrains de 
Jeux, etc. 

■ Faire prendre conscience aux eleves que les gens qui 
habitent a proxiinite de ces endroits peuvent etre 
Incommodes par le bruit, les horaires (tot le matin, tard le 
soir), le non-respect de I’environnement. 



TON PROJET 

La bonne forme physique acquise par I'exercicc de.s sports, volla un sujet 
dont on entend beaucoup parler! 

Les centres sportifs sont tres frequentes par les adultes. Dans les 
rues, on voit souvent des personnes faire dc la course ou de la 
marchc. A I’ecolc. les enfants font de reducation physique, lls 
jouent aussl dans les pares et dans les terrains de jeux. 

Bravo a tons ccilx ct a toutes ccllcs qui font dc I'excrclce physiquel Ces 
personnes sont habltucllement en bonne sante. 

Elies sont peut-etre en bonne sante. mais dies nc sont pas 
nccessalrcmcnt dc bonne humour si l*on en croit unc lettre adrcsscc au 
malrc. Dans cette lettre, des personnes qui habitent pres d'un pare se 
plalgnent dc la pollution causee par les enfants. 

Aujourd'hul. jc te demande d'lmaginer que tu cs le malrc ou la 
malressc. 

Prends d'abord connais.sancc de la lettre (texte 1) puls, Informc-tol sur 
rcxcrclcc physiqxie, en llsant un article ecrit par un educatcur physique 
(texte 2). Get arUcle tc foumlra les elements neccssalrcs pour analyser 
cidmement la situation. 

Ta tache eonsistc: 

- a lire les 2 textes; 

- a completer des fiches de renselgncments: 

- ct a ((jurnir des explications sur rexerclce physique. 



Bon tnivalll 
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b) idealisation de la tache (110 minutes) 

■ DIstribuer le caliler de I'eleve: 

■ lire avec les autres la page Intitulee Ton proJet. 

■ S'assurer que tons les eleves ont compris la tache a reaiiser 
en repetant ce qui est demande: 

completer les tableaux; 

fournir des explications sur I'exercice physique. 

■ S’assui'er que les eleves coniprennent le sens des expi^essions 
SLiIvantes: «raiscns donnees*. *soluUons proposees*. 

Au besoin donner un exemple comme celui-ci: 

«Vous n'etes pas satisfaits des reglements en vigueur dans la 
cours de recreation, Pour quel les raisons?* 

Quelles seraient vos solutions a ces problemes? 

■ Rappeler aiLX eleves qu'ils doivent repondre aiLX questions 
a partir des infomiations donnees dans les textes. 

■ Expliquer aux eleves que. dans les tableaux, les chiffies 
entre pai'entheses iiidic|uent le nombre d’infomiations a 
donner. 

■ Avertir les eleves qiiaucww aide ne pent leur etre apportee 
durant I'epreuve. 



5. Cle dc correction 

Prennere actioite 

1 , 




/6 
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Cc qui cause la pollution du sol (3) 



2 points par reponse 

Accepter 3 reponses pannl Ics suivantes: 

- Les personnes laissent dcs dcdxcts par terre. 

- EIlcs jettent dcs papivrs. 

■ ♦ Elies jettent des cannettes. 

- Elies jettent dcs boiitclllcs. 



Raisons donnccs par monsieur Bourru pour demander dcs reglemenls 
plus scvcrcs (2) 



- A cause du hnut{\ pt) les jeuncs enfarUs donrurnt mai (2 pLs) 

- lx\s pares et les ten auxs dejcic< ressenxhleiU d dcs depotoirs. (3 pLs) 

Accepter toute formulation equivalenle. 



Solutions proposecs pour amellorer la siluaUon (3) 



I point par reponse 

“ !ntctxlire lacccs aii pate ( 1 ) le soir ( 1 ) 

- Dotvxcrdcs amciKlcs ( 1 ) d cewe ciuiJeUcnl dcs dcclxcts ( 1 ) 

- hUcixlirc aiLX personnes de manger (1) dans les pares et les tenalns 
dc Jeux ( 1 ) 



/6 

Sous'total: /24 



Deuxieme aciiviie 

1 . 

Avantages dc I'acUvltc physique (3) 

2 points par reponse 

Accepter 3 reponses parml les suivantes: 

- malntenlr la bonne forme physique 
~ raffcnnlr les muscles 

- dormlr mieux 

- cllmlner les dechels plus rapidement 

/6 



o 
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Tests de lecture 



255 



2 . 



Alimentation (5) 




2 points par rcponse 




Aliments recommandcs: 


aliments energetJques 


(3 re ponses parmi les suivantes) 


fruits frais 
iioix 

fruits seches 


Aliments dcconseillcs: 


aliments gras 


(2 i^ix)nscs panni les suivantes) 


erouslilles 

fiHes 



/lo 



3. 



Sports d'equipe 
2 points par reponse 


Nom du sport 


Fiece(s) d'equipement 


1) Soccer 


Cluiussures cloutccs 


2) Football 


Casque protectexir 


3) Hockey 


Casque 


1 


Visiere 



/14 




4. 



Sports individucls 
2 points par reponse 


Nom du sport 


Plece(s) d‘equipcment 


1) Bicycle tte 


Paire d’espadrillcs 


2) Course 


I*aire d’cspadrilles 


3) idanche a roulettes 


Cenoullleres 




Protcgc-coudes 




Casque protecteur 



/H3 

Sous-lolal: /46 
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Append ice C 



TVoisteiToe activite 

Accorder 10 points par bonne reponse. 

1 . 



Je nc veux plus que mon enfant alllc Joucr au pare. Lorsqu’il revlent de 
la. i! a cliaud, ll cst Ircmpe ct il csl cssoufne. 

VcuX'tu m’cxpliqucr en quoi suer cl cJrc cssouITlc pcuvenl ctre bons 
pour la sante dc mon enfant? 

Madau’iC S. 



11 e limine les dcchels de son corps. 

/lO 



2 . 



Notre fille de 9 ans regarde beau coup la television el fait peu d’exerciccs 
physiques. La seniainc derniere. elle csl revenue louie courbaluree dc 
son premier co\irs de ballet. 

Comment expliqucs-lu qu’clle ail eu mal pmloul pendant quelques 
Jours? 

Ix,‘s parents dc J. 

Si on ne fail pas Iravailler les muscles, ils s'alfaihlissont ct pt*rdenf de la 
force. 

5 points 5 points 

/lO 



3. 



Mon fils joue au football Ic samedi apres inidi. Ce jour-la. il csl ncA'cux. 
Pour diner, ll sc contenle d'une portion de fiites ache lee au rx-slaunint 
pres du pare. 

Pendant sa par tie de football, il sc sent fatigue. II manque d energic. 
Que lui consciilcs-lu poureli'c en mellleure forme? 

Monsieur P. 

Changer son repas Ic midi. Consommer des aliments plus cnergetiques 
comme des fmits. des no lx ou des fruits scchcs. 



/lO 

Sous'total: /30 
Total: / 1 00 
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Appendice D 

Resultats detailles 
des evaluations 

(LSQ et habiletes langagieres) 

TABLEAU D.l 




ASPECTS FORMELS DE LA LSQ 


Premiere evaluation 
(N=12i 


Demiere evaluation 
(N=ll) 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


LES PARAMi^naCS OlC m<MAr{0!^ 
Configuralion 




3 


9 




1 


10 


Oiientaiion 




:i 


9 




2 


9 


Localisalion 




2 


10 




1 


10 


Mouvement 




5 


7 




2 


9 


UEXI^IiESStON CORJ^ORELLE 


1 


7 


4 




10 


1 
















VAKHCULATION: 


1 


6 


5 




9 


2 
















LES PRorosrnoNS: 














Fonne: aXflniYitii>c: 














m liochcmcnt dc iclc 




2 


10 




1 


10 


• •vral» 


1 


7 


4 




2 


9 


Foniie: negative: 














m vci'bca a la funiic nc^allvc 


1 


G 


5 




1 


10 


• orlcnlatlon coiuralrc 


5 


3 


4 


3 


2 


6 


• vcrljc pas Inlcfjrc 


4 


5 


3 


3 


5 


3 


• verbe spcctHciue 


7 


- 


5 


1 


1 


9 



NA: non au(|Uis • liVA: cn vote (l’a(*{|UisiUon • A: ac(|Uis 
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Appendlce D 



TABLEAU D.l (suite) 



ASPECTS FORMELS DE LA LSQ 


Premiere ivaliution 
(N=12) 


Dcmicrc evaluation 
(Nxll) 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


■ hochemcnt dc tctc 


1 


2 


9 


2 


- 


9 


■ mots amcnaj^t unc negation 


2 


6 


4 


1 


5 


5 


Forme: U\tcrTX>gativc: 














m sigiic iiitcrrogatif 


4 


3 


5 


6 


1 


4 


■ Sims slgnc tnlciTogatif: 














“ cx]5rcsslon 


2 


4 


6 


6 


1 


4 


~ «oul ou non* 


11 


1 




10 


1 


2 


- stgjic niaiiitciiu avcc 

expression laoialc 


4 


3 


5 


8 


1 


2 


- inlciTogallon negative 


10 


- 


2 


9 


2 


- 


- interrogation afTlrmatlvc 


8 


- 


4 


7 


1 


3 


repetition 


11 


1 


- 


10 


1 


- 


-? 


11 


1 


- 


11 




- 


Fonne; rheto rique 


4 


2 


6 


3 


1 


7 


Fomu^: topicaliscition: 














m amrmatif insistance 


4 


1 


7 


5 


- 


6 


■ description 


9 


3 


- 


7 


3 


1 


■ negation 


11 


1 


- 


1 1 


- 


















LENOM: 














Genre: 














u signe dirferent 


1 


2 


9 






11 


■ mcme signe main articulation 
dllTc rente 


1 


4 


7 


I 


2 


8 


■ mate 


1 


9 


2 


1 


3 


7 
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TABLEAU D.l (suite) 



ASPECTS FORMELS DE lA LSg 


Premiere evaluation 
(N=12) 


Demiere Evaluation 


NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


■ signc + fcmcllc 


1 


8 


3 


2 


3 


6 


Nom proprc: 














m Initlalc 




2 


10 


- 


- 


31 


■ caraclcrisllquc 


2 


1 


9 


- 




11 


■ rc]>rcscntation dircctc 


- 


2 


10 


- 


3 


8 


■ signc athitralrc 


7 


4 


1 


4 


3 


4 


■ cpcllatton 


- 


5 


7 


; - 


3 


8 
















LADJECriF: 














QuaJificatif: 














m signc aprcs nom 


1 


2 


9 






11 


■ CL: cxprimajit grosscur. forme 


3 


5 


4 




7 


4 


■ CL: cxpiimajit qumttUc. lUjuIdc. 
cpalsscur 


4 


5 


3 




9 


2 


QuallHcatlf avee Iteration (repetition dc 
I’adJcctiO 


6 


5 


1 


3 


4 


4 


QualiBcatlon avee contbiulte (condition qui sc 
continue diuis Ic temps) 


5 


4 


3 


6 


3 


2 


Dixyne; 














■ positif 


1 


1 


10 




1 


10 


■ comparatif: 














~ alnsi que 


1 1 


1 


- 


9 


2 


- 


- pins qnc 


9 


3 


- 


5 


2 


4 


- r. 


9 


2 


I 


8 


3 


- 


- dimension reproduile 


7 


3 


2 


8 


2 


1 


- expression thattre* 


9 


2 


1 


9 


2 


- 



^69 
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TABLEAU D.l (suite) 



ASPECTS FORMELS DE LA LSg 


Premiere evaluation 
(N=12) 


Demiere evaluation 
(N*ll) 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


■ supcdatlf: 














- «trcs* signc 


7 


5 


- 


9 


1 


1 


- «trcs» expression 


7 


4 


- 


7 


3 


1 


- -Ic mcillcur* 


12 


- 


- 


9 


2 


- 
















LE D£TE/?^^^^'/W^: 














Nwncrai: 














non numeral: 














■ repetition 


5 


4 


3 


5 


3 


3 


■ adjectif cardinal 


5 


3 


4 


4 


3 


4 


■ adjectif 


6 


6 




6 


4 


1 


■ adverbe 


8 


3 


1 


6 


5 


- 


■ contexte 


8 


2 


2 


3 


6 


2 


■ verbe pluricl 


2 


1 


9 


- 


1 


10 


■ no dcs mains 


9 


3 


- 


9 


2 




■ mouvement contlnu + balayage 


7 


2 


3 


5 


3 


3 


■ nom + CL 55 


1 


4 


7 


3 


2 


6 


Adjectif fiu/ntVai: 














■ cardinal; 














■ suit gcncralemcnt Ic nom 


3 


3 


6 


3 


2 


6 


■ Intcgrc au nom 


6 


3 


3 


3 


1 


7 


■ ordinal: 














■ prdeede le nom 


8 


3 


1 


3 


5 


3 


Ac{}cciif numiVal; 










- 
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TABLEAU D.l (suite) 



ASPECTS FORMELS DE LA LSQ 


Premie 


re evaluation 
(N=12) 


Demiere evaluation 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


■ quanlitc/intcnsitc 


3 


6 


3 


- 


6 


5 


Possessif: 














m «B* configuration 




3 


9 


- 


1 


10 


■ mouvcmcnt clc tctc (mcnton |)uintc) 




4 


8 


- 


1 


10 


Ddnionstratif: 














m Imlcxatton 


7 


4 


1 


7 


4 


- 


■ retard insistant 


8 


3 


1 


9 


2 


- 
















LE PRONOM: 














Personnel (siijct): 














■ a la suite du vcrlic 


1 


3 


8 


5 


1 


5 


■ debut dc la phrase ct a la suite du 
verhe 


2 


6 


4 


6 


1 


4 


■ re m place par CL 


1 


4 


7 


5 


1 


5 


P<?rso/ I/I el (con yjlemct 1 1) : 














m suit Ic vci'be, tntegre ou 
mouvcmcnt du verbe 


1 


4 


7 


8 


- 


3 


■ suit verbe, precede prenom 
persorme! 


3 


2 


7 


8 


“ 


3 


■ suit vcrljc Inilnltli'ct precede Ic 
verl)c conjuguc 


i 


7 


4 


8 




3 


HcJJdchi: 














m suus-cnlcndu 


7 


1 


4 


10 


- 


1 


■ nuance 


10 


2 




1 1 


- 


- 


■ cniplinsc 


11 


I 




1 1 


- 


- 


/\/sscss(/; 
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TABLEAU D.l (suite) 



ASPECTS FORMELS DE LA LSQ 


Premiere ^valuation 
(N^*2) 


Derniire evaluation 
(N=ll) 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


■ «P* 


1 


5 


6 


7 


- 


4 


PosscssiJ: 














Intcirogatif 


10 


2 




11 


- 


- 


Indefuxi 


10 


2 




1 1 


- 


- 


Rclatif 


9 


2 


1 


11 


- 


- 


Dcjiioiistratif: 














m rcmplacc j)ar Ic nom 


8 


3 


1 


7 


4 


- 


■ iiulcxatton 


8 


I 


3 


5 


2 


4 


■ rcmplacc par pronom pci-sonncl 


9 


2 


1 


7 


2 


2 


■ ocprcsston *c*cst lul*. *c*cst tol» 


7 


2 


3 


7 


1 


3 
















LE VERDE: 














Fomw?; 














■ vcrfjc lilrcctloimcl 






12 


- 


1 


10 


■ vci'bc non dit*cctlonnc) 




2 


10 




3 


8 


■ vcrljc tic location 




I 


11 


- 


3 


8 


■ vcrbc iitilisant un classlHcatcur 


I 


2 


9 


- 


2 


9 


Classlflcatcur cxprimant un mouvcmcnt 


4 


1 


7 


- 


3 


8 


Classlficalcur pronominal cx])rlinant un 
mouvcmcnt 


U 




6 


- 


2 


9 


ClasslHcatcur 


4 




8 


2 


1 


8 


Vcriic vxjmnvmt imc action: 














m repetitive 


8 


3 


6 


- 


2 


9 


■ continue 


2 


1 


9 


1 


6 


4 


Ditxrs: 
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TABLEAU D.l (suite) 



ASPECTS FORMELS DE LA LSQ 


Premiere evaluation 
(N=12) 


Demlere Evaluation 
(N=ll) 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


■ deux verbes consccutlfs 


4 


7 


1 


3 


4 


4 


■ vcdjc avoir 




1 


11 


- 


2 


9 


■ vcrl^c d’6tat 






12 


- 


1 


10 


■ vcrljc d’actlon 




2 


10 


- 


1 


10 


Mocic; 














Indlcatif present: 














■ sij^ic (aucun) 




3 


9 


2 


“ 


9 


■ adverbe 


2 


3 


7 


4 


1 


6 


Passe: 














■ adverbe 


3 


2 


7 


1 


2 


8 


■ •flni* lointain 




2 


10 


2 


3 


6 


■ •flnl» recent 


3 


5 


4 


6 


5 


“ 


• ‘pas flnb: 














- action non conimencce 


5 


5 


2 


4 


4 


3 


-action non tennince 


2 


5 


5 


1 


4 


6 


Futur: 














■ adverbe 


4 


4 


4 


1 


2 


8 


Subjonctlf: 














■ pcux-faiit 


12 






7 


3 


1 


Condltlomicl: 














■ si - ok (si^nc) 


7 


5 


- 


3 


3 


3 


■ expression 


H 


4 


- 


9 


2 


- 


Imperatlf 


8 


1 


1 


9 


2 


- 








. 
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TABLEAU D.l (suite) 



ASl'ECTG FORMELS DE LA LSQ 


Premiere evaluation 
(N=12) 


Demlire Evaluation 
(N=ll) 




NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


IE NOM/ VERDE 


“ 


3 


9 


- 


1 


10 


UADVERBE 














m manicrc 




10 


2 


9 


2 


- 


■ temps 


2 


2 


8 


- 


6 


5 


■ lieu 


5 


6 


1 


2 


9 


“ 


■ nlHrmation 


3 


7 


2 


1 


3 


7 


■ negation 


3 


6 


3 


- 


4 


7 


■ duutc 


4 


6 


2 


2 


G 


3 


■ temps (divers): 














“ temps approximatif 


5 


5 


2 


4 


2 


5 


“ durce 


5 


2 


5 


3 


1 


7 


- repetition 


10 


1 


1 


5 


4 


2 


LA pR^:posrnoN: 














m signes divers 


4 


4 


4 


3 


6 


2 


■ »a “ de» ordre d'appaiition 


6 


3 


3 


3 


6 


2 


■ «a “ de» mouvement 


3 


4 


5 


3 


3 


5 


• 'chez* 


“ 


I 


1 1 


- 


1 


10 


LA CONJONCnON: 














m signes divers 


1 


9 


2 


- 


4 


7 


■ ou - signe 


5 


5 


2 


7 


2 


2 


- nnet 


6 


4 


2 


9 


2 


•• 


• •apies* •rinl* 


1 


- 


11 


1 


- 


10 


L'lNl'ErVECTlON: 














m signes 


2 


7 


3 


1 


7 


3 
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TABLEAU D.l (suite) 



ASPECTS FORMELS DE LA LSQ 


Premiere evaluation 
(N=12) 


Demiere evaliutlon 


NA 


EVA 


A 


NA 


EVA 


A 


■ expressions cor])orcllcs 


- 


. 5 


7 




5 


6 


■ *PI» 


2 


1 


9 


1 


3 


7 
















LES IlABILETlES LA,\GAG!^IES: 














Coherence - organisation 


2 


8 


2 




11 


0 


Precision - clartc 


3 


8 


1 




10 


1 


Dcljit - rythme 


1 


6 


5 




7 


4 


Espacc (amptiuule) 


1 


3 


8 




6 


5 


Volx 


1 


3 


a 






11 


Con^prehension 


2 


6 


4 




9 


2 
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